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Dit boek is ontstaan in en uit de onderwijspraktijk. Als wiskundeleraar heb ik
de ervaring opgedaan dat er soms grate verschillen tussen de prestaties van
leerlingen bestaan. Waarom zijn er eigenlijk verschillen in leerprestaties? Kan
ik iemand wiskunde onderwijzen? Deze vragen houden mij sinds lang bezig.
Door de wiskundestudie, ervaring als leraar en vervolgens een studie onder-
wijskunde ben ik deze vragen gaan articuieren. Tenslotte ben ik als onderzoe-
ker deze vragen systematisch gaan benaderen.
Het is niet aileen vakinhoudelijk, maar ook pedagogisch en maatschappelijk
belangrijk dat leerlingen zelfstandig leren ieren en werken. Ze zien een serie
vraagstukken vaak als 'los zand', een tekst als een zandhoop die moet worden
afgegraven en leren als een plicht om informatie in het hoofd te stampen voor
een repetitie om die daarna weer te vergeten. Zou er een andere kijk op leren
ontwikkeld kunnen worden? Met deze studie wil ik een empirisch gefundeerde
bijdrage leveren aan het opvullen van de ieemte op het domein van de onder-
wijsbaarheid van het leren leren in alledaagse schoolsituaties.
Met verwijzing naar de door de WRR (1986, p.167) geformuleerde noodzaak
van "didactische experimenten ter vergrating van het leervermogen" ben ik op
mijn eigen school (het Willem van Oranje College te Waalwijk) begonnen om
samen met collega's naar de studieaanpak van leerlingen uit brugklassen te
kijken, deze ter discussie te stellen, alternatieven aan te bieden en deze op
wetenschappelijk verantwoorde wijze te evalueren. Van dit project wordt hier
verslag uitgebracht.
Zonder de medewerking van veien was dit niet uitvoerbaar geweest.
Prof. dr. L.F. W. de Klerk en prof. dr. PRJ. Simons, mijn promotores, noem ik
in de eerste plaats. De laatste heeft mij aangespoord tot dit onderzoek. De
eerste heeft in een vroeg stadium zijn vertrouwen in de onderneming uitge-
sproken. Dit maakte bet mogeJijk dat de zaak van start kon gaan. Door hun
betrokkenheid waren zij voor mij rijke bronnen van inspiratie waaruit meer te
putten viel dan hier beschreven kan worden. Zij boden mij in een intensief
proces van construeren en reconstrueren, analyseren en synthetiseren, reflec-
teren en schematiseren de gelegenheid te dialogiseren. Deze samenspraken in
veierlei vorm bewezen hun kracht. Zonder hun voortdurende stimulans zou de
onderneming nooit zijn geslaagd.
Drs. Leen van Oriel, rector van het Willem van Oranje College, heeft grote
del en van het manuscript kritisch gelezen en van opbouwend commentaar
voorzien.
Cees Visser, coli ega en tevens brugklascoordinator, heeft veel organisatori-
sche ondersteuning bij het onderzoek verleend en mede de inhoud van het
onderwijsprogramma geschreven.
Drs. Rien Deijkers, Rob Vossen, ing. Mendel Koerts MSc en drs. Jan van den
Berg hebben rnij hun computerhulp geboden. De laatste twee verzorgden te-
yens de vertaling van de samenvatting.
Hanny heeft op bewonderenswaardige wijze haar uithoudingsverrnogen ge-
toond. Mede daardoor is de onderneming tot een goed einde gebracht.
Hen allen, alsmede meerdere collega's en vrienden, zou ik willen bedanken.
lk draag deze studie op aan Pitrik, Jurryt, Mendel, Maureen, Sung, Han en al
die andere jongeren die rnij hebben leren onderwijzen.
Waalwijk, augustus 1995.
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Onze maatschappij is een inforrnatiemaatschappij geworden. Daarin speelt
kennis een centrale rol. Deze veroudert echter zo snel dat De Klerk (1992)
vraagtekens plaatst bij het nut van kennisverwerving: het opnemen en opslaan
van kennis die via schoolboeken of anderszins wordt aangeboden. De Klerk
pleit voor 'kennisnavigatie", het zelfstandig kunnen vinden van de weg die
leidt tot die informatie die men nodig heeft.
Werkgevers en universiteiten vragen om algemeen bruikbare kennis, bijvoor-
beeld in het kader van het oplossen van bepaalde problemen. Of schoon kennis
en vaardigheden in vee! gevallen worden onderwezen vanwege hun verwacht
nut in het beroepsleven blijkt de stap van het geleerde naar de praktisch toe-
passing niet eenvoudig te zijn en zeker niet vanzelfsprekend (Simons, 1990).
De wendbaarheid van het geleerde, de functionaliteit ervan, hangt in hoge
mate af van de wijze waarop geleerd wordt. De manier waarop kennis wordt
waargenomen, verwerkt en opgenomen in het geheugen van de leerling, be-
paalt in hoeverre de kennis beschikbaar is op het moment dat de leerling deze
nodig heeft. Het zoeken van kennis die ligt opgeslagen in het geheugen, hangt
in sterke mate af van de wijze waarop de kennis in het geheugen gestructu-
reerd of georganiseerd is. De structuur bepaalt de aard en de mate van samen-
hang die er tussen de verschillende kenniselementen bestaat en dat bepaalt
weer het gemak waarmee de kennis kan worden gevonden. Bet systematisch
leren opslaan van kennis en informatie is het centrale thema van deze disserta-
tie.
Het hierboven gesignaleerde verouderingsproces van kennis maakt bovendien
zichtbaar dat men er met kennis aIleen niet komt. Er wordt door de maatschap-
pij meer gevraagd dan kennis aileen. Steeds sterker wordt de vraag aan de
scholen om kennis en vorming samen te laten gaan. In de scholen wordt ge-
probeerd hieraan aandacht te besteden, in de vorrn van bijvoorbeeld studievaar-
digheid, sociale vaardigheid en het bevorderen van zelfstandigheid bij de leer-
ling.
Er zijn nog andere ontwikkelingen te noemen in de manier waarop men tegen
onderwijs aankijkt. Zo valt er bijvoorbeeld een verschuiving waar te nemen in
de waardering van de wetenschap. Het oude ideaal van 'wetenschap omwille
van de wetenschap' maakt hoe langer hoe meer plaats voor de behoefte aan
'kennis omwille van het praktisch nut'.
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Een andere ontwikkeling is de aandacht voor de samenhang in de kennis die
aan de leerling wordt aangereikt. De indeling in leervakken is er voor gemaakt
om de kennisgebieden duidelijk te markeren zodat ook helder gemaakt kan
worden wat wei en wat niet tot een bepaald gebied moet worden gerekend.
Maar het gevolg hiervan was dat de samenhang tussen de verschillende vak-
of leergebieden bemoeilijkt werd. Scholen proberen hieraan iets te doen, bij-
voorbeeld door thematisch onderwijs aan te bieden.
Deze ontwikkelingen leidden tot de vraag hoe het onderwijs in de eerste fase
van het voortgezet onderwijs dient te worden ingericht. De Wetenschappelijke
Raad voor het Regeringsbeleid formuleerde in 1986 hierop het antwoord:
'basisvorming'. Basisvorming beoogt een modemisering van het onderwijs.
Dit onderwijs richt zich op al wat een leerIing moet kennen en kunnen om als
mens te leren leven en werken met zichzelf en met anderen.
De wetgever gaf aan dit uitgangspunt wettelijke vorm door middel van 'kern-
doelen'. Deze leerdoelen die de kern uitmaken van wat basisvorming bete-
kent, bevatten de onderwijsinhoudelijke kern van de basisvorming.
Bij de formulering van deze kerndoelen vallen drie accenten op, namelijk:
joepassing, yaardigheid en samenhang. Het Procesmanagement Basisvorming
(lezing Van Luyn, 1993) spreekt in dit verband van het TVS-instrument.
Het onderwijs zou meer toepasbaar kunnen worden door de leerlingen 'doe-
opdrachten' te laten uitvoeren. Toepassingsgericht onderwijs stelt hoge eisen
aan de vaardigheden van de leerling. Volgens Van Luyn kunnen vijf verschil-
lende algemene vaardigheidsdoelen worden geformuleerd, te weten: onder-
zoek verrichten, een standpunt verwoorden, samenwerken, relaties leggen met
vervolgopleiding of beroep en beoordelingscriteria hanteren. Aan deze doelen
dient aandacht te worden besteed binnen de diverse vakken in het kader van de
basisvorming. In de praktijk zijn 'toepassing' en 'vaardigheid' voortdurend
met elkaar verweven. De verIangde samenhang kan naast het hiervoor aange-
duide thematische onderwijs worden verkregen door in hetonderwijs dwars
door de vakken heen zowel aandacht te besteden aan 'toepassing' als aan 'vaar-
digheid'. De verIangde samenhang kan eveneens worden bereikt door de bege-
leiding van de leerIingen. Een van de manieren waarop leerlingbegeleiding
kan plaatsvinden is door de leerling studielessen te laten volgen. Het is dan
van belang dat deze studielessen goed zijn afgestemd op de vaklessen.
Naar het oordeel van de auteur is er geen behoefte meer aan de traditionele
studielessen die in feite geisoleerd waren van de vaklessen. Het is van belang
dat de studievaardigheid en in het bijzonder het leren leren binnen de context
van de vaklessen wordt ontwikkeld.
De vraag is echter hoe deze doelstelling bereikt kan worden. Het is deze vraag
die ten grondslag Jigt aan het onderzoek waarvan in deze studie verslag wordt
gedaan. Het antwoord wordt gezocht in de richting van een opmerking die
eerder gemaakt is, namelijk dat de functionaliteit van het geleerde valt of staat
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met de wijze waarop de kennis in het geheugen wordt opgeslagen. Hoe syste-
matischer en gestructureerder dit gebeurt, des te beter de leerling erover zal
kunnen beschikken op momenten dat zulks nodig is. Een manier om te struc-
tureren is om gebruik te maken van een studietechniek die hier wordt aange-
duid met de term "schernatiseren". De uitwerking en implementatie van deze
techniek zal worden gebaseerd op modeme onderwijspsychologische inzich-
ten.
1.2 STUDIELESSEN
De leerprestaties die leerlingen behalen hangen in hoge mate af van hun voor-
afgaande prestaties, Leren bouwt altijd voort op voorkennis. Leerlingen met
vee! relevante voorkennis blijken meer te profiteren van het onderwijs dan
Jeerlingen bij wie dat niet het geval is (Walberg & Tsai, 1983). De beste voor-
speller van schoolsucces is nag altijd het succes dat Jeerlingen in de voorgaan-
de jaren hebben geboekt. Leerlingen die in het verleden succesvol zijn ge-
weest zullen dat oak vaak in de toekomst zijn. De vraag is echter wat de ene
leerling wei en de andere minder succesvoJ doet zijn. Gesteld kan worden dat
minder succesvolle leerlingen niet aileen over gebrekkige voorkennis beschik-
ken, maar meestaJ oak over onvoldoende studievaardigheden (Brophy, 1991).
Ofschoon dit inzicht ontleend is aan onderzoek dat de laatste jaren is verricht
(bijvoorbeeld in het kader van het maken van huiswerk, waarbij een beroep
wordt gedaan op studievaardigheid) leefde deze veronderstelling reeds langer,
In 1928 verscheen een rapport over de aansluiting tussen het toenmalige lager
onderwijs en het 'VHMO', waarin gesignaleerd werd dat er leerlingen waren
die als gevolg van een slechte aansluiting mislukten in het rniddelbaar onder-
wijs. Tot het begin van de jaren zestig werd het aansluitingsprobJeem van het
voortgezet onderwijs vooral gezien als een vraagstuk van selectie en toelating
(Ledoux, 1987).
Door invoering van de 'Mammoetwet' werd aan de overgangsproblematiek
op twee manieren aandacht besteed. Enerzijds werd een stelsel ontworpen
waarbij seJectie na de brugklas plaats yond, dus een jaar later dan voor de
invoering van de Mammoetwet, en waarbij de beslissing bovendien minder
definitief was vanwege de vele overstapmogelijkeden die er waren binnen her
stelsel van verschillende schooltypen die de Mammoetwet onderscheidde.
Anderzijds werden studielessen in de brugklas ingevoerd. Hierdoor werd ge-
poogd de Jeerling te helpen bij het leren studeren op een manier die paste bij
het voortgezet onderwijs.
Toch heeft dit niet geleid tot het succes dat de wetgever destijds voor ogen
stond. Een van de verklaringen voor het uitblijven van het verwachte succes is
dat de studielessen niet waren geintegreerd in de vaklessen. Het ontbrak aan
de juiste visie omtrent Jeren studeren, een concept dat eerst later, met de op-
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komst van de metacognitie, inhoud en vorm kreeg. Door het "geisoleerde"
karakter van de studielessen en het ontbreken van een adequate aanpak voor
deze lessen is dit onderdeel geleidelijk uit de schoolpraktijk verdwenen.
Na de Mammoetwet is de periode van de basisvorming aangebroken. In de
basisvorming is als 'oplossing' gekozen voor algemene vaardigheden die voor
aile vakken gelden, bijvoorbeeld de vaardigheid 'onderzoek verrichten': de
Ieerlingen kunnen zowel aileen als in samenwerking met anderen een eenvou-
dig onderzoek verrichten. Deze vaardigheid wordt in het eerste kerndoel van
het yak natuur- en scheikunde als voigt nader omschreven: 'uit gegevens infor-
matie selecteren, daarbij onderscheid maken tussen feiten en meningen, en
gegevens uit tabellen weergeven in diagrammen,' en in het yak geschiedenis/
staatsinrichting als volgt: 'met behulp van een overzichtelijke hoeveelheid his-
torische gegevens informatie verzamelen en ordenen, eventueel door het raad-
plegen van eenvoudig schriftelijk, grafisch en audiovisueel bronnenmateriaal
en door het gebruik maken van eenvoudige computerbestanden; resultaten
daarvan afrondend presenteren.' Na de bespreking van het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN (in l.3 en hoofdstuk 4) wordt hierop teruggeko-
men.
Het moge voor de hand liggend lijken dat in de basisvorming de 'studieles' als
apart yak niet meer voorkomt, maar toch is dit opmerkelijk omdat in feite
onvoldoende bekend is hoe leerlingen op het niveau van de brugklas leren.
Recent werd erop gewezen dat het rendement van algemene studielessen nog
nooit systematisch is geevalueerd (Magazine voor Basisvorming, september
1992). Afzonderlijke studielessen zullen waarschijnlijk weinig bijdragen aan
de verbetering van het onderwijs. De leerstof heeft immers betrekking op een
bepaald vakgebied of domein. Het is de vraag in hoeverre bijvoorbeeld het
Ieren oplossen van wiskundevraagstukken vergelijkbaar is met het Ieren van
woorden in een vreemde taal. Vanuit het vakonderwijs gezien is het studeren
in belangrijke mate afhankelijk van het vakgebied dat bestudeerd moet wor-
den. Maar vanuit de leerling gezien lijkt een samenhangende benadering meer
voor de hand te liggen. Bovendien is het de vraag of een jeugdige leerling wei
zoveel cognitieve inspanning kan verrichten om en de leerstof te leren beheer-
sen en te leren studeren. Ook voor kennisnavigatie geldt dat dit op school moet
worden geleerd. De school zou hierop van meet af aan gericht dienen te zijn.
Naar het oordee1 van de auteur zouden de studielessen hierbij initierend kun-
nen functioneren. Sternberg (1987) schreef:
"If the goal is to improve minds (...). Much knowledge is ephe-
meral; thinking skills never are. And it is the ability to think that
will enable students to acquire new knowledge, replace old knowl-
edge, and recognize what knowledge is worth acquiring in the
first place."
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Derry en Murphy (1986) komen in een overzichtsartikel tot een 'comprornis'
waar ook de auteur voor gekozen heeft. Zij bevelen een combinatie aan van
training in een algemeen toepasbare oplossingsstrategie en training in de vak-
specifieke toepassing daarvan. Daarbij dient te worden nagestreefd dat de leer-
Iingen de strategie kennen, zich bewust zijn van bet belang en het nut ervan, de
reikwijdte kennen, weten dat elke vakdocent de strategie in de vaklessen zal
hanteren en enige vaardigheid hebben in het toepassen van de strategie op
problemen uit verschillende vakgebieden.
Door De Klerk, Lodewijks & Simons (1981) is onderzoek geinitieerd naar de
vraag in hoeverre vaardigheden met betrekking tot zelfstandig Jeren kunnen
worden onderwezen. Simons & Vermunt (1986) deden op beperkte schaal
onderzoek bij leerlingen uit brugklassen en uit de tweede klas mavo/ havo/
vwo. Veelleerlingen bleken niet over voldoende strategiekennis te beschikken.
Zij weten niet wanneer bepaalde strategieen moeten worden ingezet of hoe zij
hun leerproces voldoende kunnen sturen.
Leerlingen zijn niet geneigd hun studiestrategie te wijzigen, zelfs niet wan-
neer zij slecbte prestaties leveren (Elshout-Mohr, 1989). Leerlingen hebben
bij tegenvallende prestaties eerder de neiging te denken dat ze harder moeten
werken waarbij zij uitgaan van een 'rneer-van-hetzelfde' principe. Wie bijvoor-
beeld gewend is twee maal een tekst door te lezen zal na een onvoldoende
eerder drie maal de tekst lezen dan een andere aanpak proberen toe te passen.
Recent is meer bekend geworden over leerprocessen bij leerlingen in het voort-
gezet onderwijs dankzij het onderzoek van De long (1992). Leerlingen met
meer succes waren gemiddeld actiever dan Jeerlingen die minder succes heb-
ben. Zij stemden het gebruik van activiteiten ook beter af op de taakeisen. In
een van zijn interventiestudies werd het principe van rolwisselend onderwij-
zen toegepast in een situatie waarin havo-vwo leerlingen uit brugklassen ge-
leerd werd probJeemgericht te studeren door het aanleren van procesbewaken-
de, sturende en toetsende regulatieactiviteiten. De training was geintegreerd in
het extra huiswerk voor het yak wiskunde (kansberekening). De leerlingen uit
de experimentele groep hadden na de training meer metacognitieve kennis,
maakten meer gebruik van regulatieactiviteiten en maakten meer opgaven goed
dan de leerlingen uit de controlegroep.
Dit onderzoek ligt - evenals het hier te rapporteren onderzoek - op het gebied
dat in de onderwijspsychologie aangeduid wordt als dat van de metacognitie,
het geheel van kennis en activiteiten met behulp waarvan de uitvoering van
taken wordt gereguleerd.
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1.3 HAVLOT ·SCHEMATISEREN
Gerrits, Gieles, Hutjes, Rademakers en Smits (l985) hebben een studieles-
methode ontwikkeld, die zich positief bleek te onderscheiden van andere me-
thoden (Den Hartog & Van Hoek, 1987). Hierin komt een plan voor de aanpak
van het studeren voor dat zij de havlot-methode noemden.
Dit plan verloopt volgens een aantal stappen of fasen. Gedurende de eerste ligt
het accent op de orientatie, In deze fase wordt een heel algemeen (ha) over-
zicht van de leerstofverkregen. Daama komt de fase van het stellen van (oriente-
rende) yragen (y). Vervolgens is er de fase 1van het nauwkeurig [ezen van de
tekst, gevolgd door de fase Q van het zichzelf overhoren door bijvoorbeeld de
inhoud samen te vatten of zelf vragen te stellen en deze ook te beantwoorden.
De methode eindigt met de fase 1waarin via een jerugblik een jotaal overzicht
wordt gegeven van hetgeen gelezen of bestudeerd is (Zie de hoofdstukken 2
tot en met 4 voor de verdere uitwerking van deze methode).
De auteur heeft de havlot-methode gebruikt als een uitgangspunt voor een
heuristiek voor het oplossen van vraagstukken binnen het dome in van de
tekstbestudering. Voor het oplossen van dit type van vraagstukken is het van
belang om systematisch te werk te gaan. De leerlingen moeten leren structuur
in de leesstof aan te brengen, bijvoorbeeld door de stof te schematiseren.
Schematiseren is een studietechniek die met name geschikt lijkt voor het voort-
gezet onderwijs en minder voor bet basisonderwijs (Boonman & Kok, 1986).
Een schema van een tekst is een tweedimensionale visuele representatie van
de structuur die ten grondslag ligt aan de inforrnatie uit de tekst. De belang-
rijke begrippen uit de tekst alsmede de expliciet of impliciet in de tekst aanwe-
zige relaties tussen deze begrippen worden in een schema afgebeeld. Ook de
aard van de relaties (bijvoorbeeld causale relaties) wordt hierin tot uitdrukking
gebracht, bijvoorbeeld in de vorm van een pijl. Voor het maken van een sche-
ma zijn door Breuker, Camstra, Daalder en Zijlstra regels opgesteld (Daalder,
1976) die de basis vormen voor een cursus schematiseren (Mirande, 1981).
Deze cursus is door Mirande en Broerse (1984) geschikt gemaakt voor het
voortgezet onderwijs.
In deze studie is het schematiseren in verband gebracht met de havlot-rnetho-
de. Verondersteld wordt dat vaardigheid in het studeren wordt ontwikkeld door
reflectie op het eigen handelen. Daarom werd eerst het onderwijsprogramma
HAVLOT-STUDEREN ontworpen en vervolgens het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN waarin de aanpak volgens de havlot-methode wordt ge-
koppeld aan de schematiseertechniek. Beide programma's zullen worden be-
sproken in hoofdstuk 4. Deze programma's vormen geen traditioneel studie-
lesprogramma, maar een algemeen kader voor aile vaklessen.
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1.4 HAVLOT-SCHEMATISEREN EN BASISVORMING
Kan havlot-schematiseren een rol spelen binnen de basisvorming? Alvorens
op deze vraag in te kunnen gaan, is het nodig enkele begrippen nader te om-
schrijven.
In het voorafgaande is gespraken over leren en studeren. Ook wordt de uit-
drukking leren leren gebruikt. Gesteld is dat men van studielessen zou mogen
verwachten dat leerlingen daardoor leren leren. De begrippen leren en stude-
ren komen beide voor binnen de context van onderwijzen. Het is nuttig om
deze begrippen, die ook in het dagelijkse spraakgebruik voorkomen, nader te
omschrijven.
Onderwijzen en leren hangen ten nauwste met elkaar samen. In de onderwijswe-
tenschappen wordt vaak gesproken van onderwijsleerprocessen. Gesteld kan
worden dat onderwijs- en leeractiviteiten los van e1kaar kunnen staan, maar ze
kunnen ook op elkaar betrokken zijn. De activiteiten van de leerling kunnen
bijvoorbeeld complementair zijn aan die van de leraar. Als een leraar vertelt of
uitlegt dan kan het zijn dat de leerling luistert of meedenkt. Maar Vermunt
(1992) heeft erop gewezen dat er ook frieties kunnen bestaan tussen wat de
leraar vindt of doet en wat de leerling vindt of doet.
leren
Onderwijzen heeft betrekking op wat zieh buiten de leerling voltrekt. Het kan
hierbij gaan om de leraar die uitlegt of voordoet, een instruetiefilm waarin iets
wordt gedemonstreerd, een boek waarin de auteur de relevant geaehte infor-
matie op een bepaalde manier geordend en weergegeven heeft, enzovoorts.
Zodra de leerling hierop reageert, iets met de informatie "doet", deze ver"werkt",
kortom: zodra de leerling zelf "actief" met deze informatie bezig is, is er spra-
ke van leren.
De term leren komt in versehillende betekenissen voor. Niet alleen binnen
sehoolverband, maar ook daarbuiten. Voorbeelden hiervan zijn uitdrukkingen
als 'al doende leert men', 'de tijd zal het leren' en 'ik zal je leren'. Binnen
sehoolverband wordt leren meestal in verband gebraeht met bepaalde leerstof,
zoals bijvoorbeeld het leren van een gedieht met de bedoeling om het uit het
hoofd te kunnen opzeggen. Leren wordt dan geassoeieerd met herhalen, iets
wat niet alleen thuis in de vorm van huiswerk gebeurt maar ook binnen klas-
verband. Vraeger was het niet ongebruikelijk om de tafels van vermenigvul-
diging of een gedieht in de klas hardop op te dreunen totdat de stof Herin zat".
AI lang geleden rees er vanuit her onderwijs verzet tegen deze vorm van onder-
wijzen. Oit blijkt o.a. uit het werk van Jan Ligthart. In 1917 sehreef hij het
volgende over de praktijk van het Nederlands onderwijs:
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"Onze gehele school, lagere en hogere, zit vol van pakhuisken-
nis. Kisten en balen vol worden geladen en overgeladen. Dat goed-
je leeft niet, 't is alles netjes ingepakt ter verzending. Hoeveel
studenten in letteren komen in aanraking met de zieJ der dichters,
verklankt in hun taal? Ze "leren" literatuur, zoals onze kleine stu-
dentjes in de lagere school leren: "Op de kleigrond worden ver-
bouwd tarwe, haver, bonen, suikerbieten, vlas, cichorei, enzo-
voort", Hebben ze die, al is 't in de schooltuin bij de botanieles,
ooit leren kennen? Neen, nimmer, tarwe niet, haver niet, bonen
niet, suikerbieten niet, vIas niet, cichorei niet, en enzovoort ook
niet. 't Hoeft ook niet, als ze 't maar kunnen opzeggen. Daarte-
gen nu gaat het pleiten voor zaakonderwijs. Niet tegen het opzeg-
gen, maar tegen het enkel opzeggen. Tegen de vernisbeschaving.
Tegen de schijncultuur."
De term leren kan in het Nederlands worden gebruikt zowe I om er een leer-
ling- als een leraar-activiteit mee aan te geven. De bekende Nederlandse scha-
ker Max Euwe schreef samen met Van Loon het boekje: "Oorn Jan leert zijn
neefje schaken". Zouden we deze titel in het Engels willen vertalen dan is het
onjuist te schrijven: Uncle Jan learns his cousin 'to play chess. In plaats van
"learn" zouden we moeten schrijven "teach". Ook in het Duits wordt onder-
scheid gemaakt tussen "lehren" en "lernen". Lehren is onderwijzen en lernen
is leren.
Ook hier zal de term leren uitsluitend worden gebruikt als aanduiding voor
leerling-activiteiten (bijvoorbeeld schematiseren) en de term onderwijzen voor
het doen leren.
Hierbij worden nog enkele kanttekeningen geplaatst. Allereerst wordt opge-
merkt dat leren niet iets is dat aileen op school plaatsvindt (Abram, 1986).
Integendeel, slechts een fractie van wat we leren gebeurt op school. Maar de
buitenschoolse kennis is van invloed op de kennis die op school moet worden
verworven. De buitenschoolse of informele kennis kan het leren op school
faciliteren maar ook bemoeilijken. Leerlingen kunnen misvattingen hebben
die hardnekkig interfereren met het leren van formeJe kennis. Om dit te voor-
komen moet het Jeren op school aan twee voorwaarden voldoen. Deze moet
plaatsvinden in opzettelijk gecreeerde leeromgevingen waarin het leren plan-
matig en doelgericht plaatsvindt en waarbij tevens sprake is van een toetsings-
systeem dat nagaat of en in hoeverre de verlangde vorderingen worden ge-
maakt. Deze omschrijving treffen we ook bij Romiszowski (1984), die er het
volgende over opmerkt:
"Whether the goal has been established by the learner or by some
external agent such as a teacher or as a sylIabus, is immaterial.
What is important is that a predetermined goal has been identi-
de ondernemende leedilltr - 9-
fied. Whether the routes to the goal are unique or various, and
whether they are prescribed by the instructor or chosen by the
learner, is also immaterial. What is important is that pre-planning
has taken place regarding the routes available to the learner and
an end route has been pretested, to ensure that it is indeed likely
to lead the learner to the desired predetermined goal."
Vervolgens wordt opgemerkt dat !eren in het kader van het onderwijs geen
vrijblijvende zaak is. Kenmerkend voor onderwijzen is dat er doelen zijn en
dat de leersituatie zo wordt ingericht dat de doelen zo goed mogelijk worden
bereikt. Leren doen de !eerlingen weliswaar zelf, maar wat zij leren en hoe zij
dat doen, wordt in hoge mate bepaald door de concrete doelstellingen. Leer-
lingen worden geacht bepaalde wiskunde vraagstukken te maken of bepaalde
teksten te lezen en te begrijpen. Dit vraagt van de leerlingen dat zij het opgege-
ven huiswerk maken, dat zij de aanwijzingen van de leraar opvolgen, dat zij
oefenen om de taken vlot en goed te kunnen verrichten. Dit wordt in de school-
situatie ook vaak gecontroleerd, bijvoorbeeld in de vorm van proefwerken of
andere vormen van toetsing.
Hiermee komt de nadruk in het onderwijs te liggen op de leerprestaties. De
vraag is wat er nodig is voor het leveren van leerprestaties.
De doelen die een leerling wil bereiken, kunnen al dan niet sporen met de door
de leraren nagestreefde doelen. Elk mens is er in principe op uit om persoon-
lijke doelen te bereiken ('commitments', 'afspraken' die een mens met zich-
zelf maakt). Persoonlijke doelen kunnen zeer divers zijn. De ene leerling wil
graag een hoog cijfer halen, de andere is oprecht nieuwsgierig en wil iets te
weten komen, de ander ziet leren als een voorwaarde am verder te komen in
het leven, weer een ander om zijn ouders geen verdriet te doen, etc.
Deze persoonlijke doelen kunnen al dan niet sporen met de door de leraren
nagestreefde doelen. Als zij niet sporen, dan is er sprake van een conflict. De
drang om te leren kan dan omslaan in dwang om te presteren. Dit kan leiden
tot stress bij de leerIingen hetgeen een negatief effect heeft op de leerprestaties
(Boekaerts, 1987). Indien de prestaties tegenvallen dan kan dat leiden tot een
negatieve spiraal. Leerlingen beseffen niet goed wat de oorzaak ervan is. Zij
denken bijvoorbeeld dat zij aIleen maar harder moeten werken in plaats van
dat zij beseffen dat zij een andere leer- of studiemethode zouden kunnen ge-
bruiken of een andere taakopvatting zouden moeten ontwikkelen. De vraag is
hoe goed zij weten welke doeIen zij nastreven en hoe zij deze moeten berei-
ken.
Tenslotte wordt opgemerkt dat de bereidheid van leerlingen om te leren, am
zich ervoor in te spannen dat de stof goed wordt beheerst, afhankelijk is van
vele factoren. Een belangrijke factor is oak de aantrekkingskracht van de te
bestuderen leerstof. Het is bekend dat hierin algemene trends voorkomen. Zo
zien we bijvoorbeeld dat de belangstelling voor techniek en wiskunde gering
- ]0- hoofdsruk 1
is vergeleken met die voor bijvoorbeeld gezondheid en maatschappij-vakken.
Hangt dit samen met de verwachte beroepsmogeJijkheden van deze vakken?
Delen leerlingen vakken in volgens een schaal die loopt van theoretisch naar
praktisch (respectievelijk van weinig tot veel maatschappelijk nut)?
Er bestaat inderdaad twijfel aan het nut van kennis die in het onderwijs wordt
aangeboden. Het is de vraag of het onderwijs hier adequaat op inspeelt.
OpmerkeJijk is bijvoorbeeld dat de jonge onderzoekers van vandaag de dag
niet meer te vinden zijn bij de practica (Novak, 1990). Wij kunnen hen aan-
treffen achter de computer. Dit roept de vraag op in hoeverre de computer
geintegreerd is in het proces van kennisoverdracht. Krijgen de jonge leerlin-
gen voldoende gelegenheid om met computers te "spelen"? Jonge kinderen
vinden kennis belangrijk binnen een gegeven context. Zij willen de dingen
leren kennen, doordringen in de geheimen van de werkelijkheid. Maar al spoe-
dig ervaren zij dat leren niet uitdagend is, weinig opwindend is en geen nut
heeft. Het leren van rijtjes plaatsnamen, (werk) woorden of tafels van verme-
nigvuldiging is weinig stimulerend voor het bijbrengen van de juiste attitude,
die vee leer is die van de nieuwsgierige onderzoeker, de kritische en creatieve
denker dan van degene die braaf zijn lesje kan opzeggen.
In het voorgaande zijn verschillende betekenissen van het begrip leren bespro-
ken. Het leren op school is nader omschreven. De term leren heeft betrekking
op leerlingactiviteiten voor zover die bedoeld zijn om de in het onderwijs aan-
geboden informatie te verwerken. Er is sprake van leren zodra de leerling zelf
actief met de aangereikte informatie bezig is. Deze activiteit wordt bevorderd
indien er duidelijke doelstellingen te onderscheiden zijn, het leren planmatig
en doelgericht plaatsvindt, er sprake is van een adequaat toetsingssysteem, de
leerling weet hoe hij de doelen moet nastreven en de leerstof aantrekkelijk
vindt.
studeren
Studeren wordt in Nederland meestal aangeduid als een hogere- orde-leeractivi-
teit, bijvoorbeeld in de zin van zich met een heel vakgebied bezighouden (zo-
als psychologie of wiskunde studeren) met het doel om er verder in door te
dringen. De Klerk (1992) schreef in het kader van modern universitair onder-
wijs: "Nieuwsgierigheid bepaalt het verschil tussen Ieren en studeren, tussen
aannemen en onderzoeken. Dezelfde drang die het kind doet kruipen om de
dingen van dichtbij te onderzoeken bepaaJt ook dat de student zoekt naar de
problemen die hij tegenkornt." De Klerk vervolgt dan met een citaat dat hij
ontleent aan Frijda (1992): "Nieuwsgierigheid ontstaat door verstoring van
het evenwicht tussen wat men ziet en wat men weet, en ze ontstaat daaruit
wanneer zo'n verstoring wordt aanvaard in plaats van ontvlucht". Volgens De
Klerk zou het onderwijs zo moeten worden ingericht dat het problemen maakt,
het even wicht verstoort, nieuwsgierig maakt en de ruimte biedt om oplossin-
gen te zoeken. Leren is opnemen van de leerstof, meestal met het doel deze te
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kunnen reproduceren. Studeren is onderzoeken, analyseren, problemen oplos-
sen, nadenken, verdiepen. Het valt op dat de door de basisvorming beoogde
modernisering van het onderwijs zich in deze richting van studeren begeeft.
Deze opmerking biedt een aanknopingspunt voor het bespreken van de vraag
naar de rol van havlot-schematiseren binnen de basisvorming.
studeren en havlot-schematiseren
Zoals reeds eerder is opgemerkt, wordt in de kerndoelen van de basisvorming
voorgeschreven dat ieeriingen in staat moeten zijn een eenvoudig onderzoek
te verrichten. Daartoe dienen zij een vraagstelling te kunnen formuleren, in-
formatie te verzamelen, te selecteren en te ordenen, de computer functioneel te
gebruiken, waarnemingen te verrichten, conclusies te trekken en de resultaten
afrondend te presenteren. Bij het verwoorden van een standpunt kunnen zij
argumenten formuleren, eigen waarden en normen signaleren en onderscheid
maken tussen feiten en meningen, oorzaak en gevolg, aanleiding en effecten.
Bij het samenwerken aan opdrachten kunnen zij een plan maken, taken verde-
len, uitleg geven en resultaten presenteren.
In de eerste plaats kan nu worden gesteld dat het schematiseren van teksten
behulpzaam kan zijn bij het selecteren, ordenen en in samenhang presenteren
van tekstuele informatie, bijvoorbeeld bij het afrondend presenteren van
onderzoeksresultaten.
In de tweede plaats zal door het schematiseren bevorderd kunnen worden dat
de leerling relaties leert zien (bijvoorbeeld oorzaak en gevolg) tussen diverse
concepten.
In de derde plaats kan het havlot-schematiseren een rol spelen bij het oplossen
van cognitieve problemen. In de literatuur over het ieren oplossen van proble-
men wordt gebruik gemaakt van een methode waarbij leeriingen, die voor het
eerst het betreffende leerstofdomein betreden, vergeleken worden met perso-
nen die als deskundigen mogen worden beschouwd. Hierdoor kan men op het
spoor komen in welke opzichten een beginner te kort schiet. Uit de betrekke-
lijk grote hoeveelheid literatuur die er bestaat over het zogeheten noviet-ex-
pert-paradigma (zie o.a. Anderson, 1985 en Glaser & Bassok, 1989) blijkt dat
een opmerkeJijk verschil tussen beginners en experts is dat de laatsten meer
adequate representaties kunnen maken aan de hand van de informatie die wordt
waargenomen. Hierdoor hebben zij scherper in beeld wat de kern van het pro-
bleem is, herkennen zij eerder wat relevant is, doorzien zij beter en sneller wat
de aard van het probleem is en uit welke oplossingsmogelijkheden kan wor-
den gekozen.
Ook tussen beginners zijn verschillen. Sommige beginners gaan na of zij over
kennis en vaardigheden beschikken die van pas kunnen komen voor het vin-
den van de oplossing van de betreffende vraagstelling. Of zij trachten te analy-
seren, bijvoorbeeld in termen van hoofd- en bijzaken, doel en middel, wat
bekend is en wat ontbreekt of gezocht moet worden, wat gegeven is en wat
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nag bewezen moet worden. Bij deze analyse kan het schematiseren een hulp-
middel zijn het resultaat overzichtelijk te presenteren. Verwacht mag worden
dat schematiseren nuttig is bij het analyseren van studieteksten, van vraag-
stukken en van praktijkopdrachten.
Deze gedachten vinden oak steun in recente literatuur waarin een meer vak-
specifieke benadering wordt voorgestaan. Mayer (in Silver, 1985) ruimt na-
melijk bij het oplossen van wiskundeproblemen een aparte plaats in voor sche-
matraining. Bij het oplossen van vraagstukken dient allereerst aandacht te
worden besteed aan linguistische aspecten. Een (wiskunde) probleem vereist
een vertaling in een interne representatie. Vervolgens moet de leerling in staat
zijn de delen van het probleem als een coherent geheel op te vatten. Tenslotte
is een vakspecifieke strategietraining nodig. Bij het effectief oplossen van pro-
bJemen dienen vooronderstelde algoritmen voldoende geautomatiseerd te zijn.
Ook bij kennisnavigatie is het noodzakelijk dat de basisstof (hetgeen niet het-
zelfde is als basisvorming) voldoende wordt beheerst. De leerling is dan niet
langer een beginner, maar op weg een expert te worden. De basis bevordert dat
de leerling zich in de loop van het onderwijs steeds meer als een expert zal
gedragen als hij met domeinspecifieke vraagstukken in aanraking komt. Hier-
voor is nodig dat de basiskennis op een functionele wijze is opgeslagen. De
basisvorming beoogt een zodanige omgang met kennis en ervaring dat deze
functioneel wordt. Het schematiseren kan een bijdrage leveren aan het systema-
tisch leren opslaan van basiskennis.
In de vierde plaats kan dan oak opgemerkt worden dat schema's fungeren als
'bouwsteigers' bij het systematisch leren opslaan van kennis en informatie, als
een gids bij het zoeken naar belangrijke aspecten van informatieve studietek-
sten. Het belang van georganiseerde kennis (schema's) voor het studeren wordt
duideJijk in hoofdstuk 2 en 3. Schema's vervuJlen daarbij een zestal functies
(Wilson & Anderson, 1986). Ze fungeren niet alleen als bouwsteiger of als
gids, maar ook maken ze voorspeJlingen mogelijk, ordelijk zoeken in het ge-
heugen, vergemakkelijken samenvatten en rapporteren en dienen als geheugen-
steun.
In de vijfde plaats kan het havlot-schematiseren de beoogde samenhang in de
basisvorrning versterken indien dit instrument in aIle vakken wordt gehan-
teerd en aldus tot de 'gereedschapskist' (zie de volgende paragraaf) gaat beho-
reno
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1.5 DE ROL VAN DE LERAAR
Zoals gezegd, komen de begrippen 'leren' en 'studeren' die in de voorgaande
paragraaf besproken zijn, beide voor binnen de context van 'onderwijzen'.
Yoorts is gesteld dat onderwijs en leeractiviteiten los van elkaar kunnen staan,
maar zij kunnen oak op elkaar betrokken zijn. Aangezien de term leren betrek-
king heeft op leerlingactiviteiten voor zover die bedoeld zijn om het onder-
wijsaanbod te verwerken, komt de vraag op wat het aanbod is.
onderwijzen
Het gaat in onderwijssituaties am zinvol1e taken (Doyle, 1983), zoals het leren
van begrippen, het !eren van regels en het Ieren oplossen van problemen. Het
zijn primair de taken die de bouwstenen leveren voor het te ontwikkelen
kennisbestand. Door aan taken te werken wordt bevorderd dat er doeJgericht
wordt gewerkt. Taken leiden tot resultaten, tot produkten. Om deze te bereiken
zal eerst moeten worden vastgesteld wat de bedoeling is. Yervolgens zal de
taak moeten worden geanalyseerd en op basis daarvan zal de leerling een plan
van aanpak moeten ontwikkelen. Hij zal bij zichzelf rnoeten nagaan in hoever-
re hij op eigen kracht kan werken of extra informatie of hulp nodig heeft. Dit
houdt in dat hij informatie moet kunnen zoeken, selecteren en verwerken, het-
geen er weer op neer komt dat hij moet kunnen omgaan met
informatiezoeksystemen. In feite gaat het om 'kennisnavigatie' (De Klerk,
1992).
Yoigens Gagne (1977) kunnen dergelijke taken in verschillende typen worden
ingedeeld. Hij onderscheidt: intellectuele vaardigheden, cognitieve strategie-
en, verbale informatie, motorische vaardigheden en attitudes. AIle feiten, ken-
nisinhouden en vaardigheden die mensen gedurende hun !even leren, kunnen
volgens Gagne worden ingedeeld in deze vijf categorieen. Yoor elke categorie
bestaan condities die van belang zijn om het gewenste type leerproces te induce-
ren. Gagne (1977; p.48) merkt hierover op:
"Not only do these (categories) differ in the human performances
they make possible; they also differ in the conditions most favo-
rable for their learning. These learning conditions are partly in-
ternal, arising from the memory of the learner as a consequence
of previous learning. In addition some learning conditions are
external to the learner and may be deliberately arranged as as-
pects of instruction."
Met andere woorden, er zijn twee soorten condities, de interne en de externe.
De interne condities hebben betrekking op de kennis en vaardigheden die de
leerling verworven moet hebben am bepaalde taken te kunnen verrichten. De
externe condities zijn de omgevingsfactoren die van invloed zijn op het ver-
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loop van het leerproces. Het uitvoeren van taken in onderwijsleersituaties is
derhalve afhankelijk van wat de !eerling zelf reeds weet of kan en van de
instructie.
In plaats van onderwijsleersituaties wordt ook wel gesproken van leeromge-
vingen (zie o.a. Boekaerts, 1989; De Jong, 1992; Pressley, Snyder & Cariglia-
Bull, 1987; Veenman, 1992). In deze leeromgevingen kan het leerproces door
de Jeraar worden gestuurd. Er zijn ook omgevingen waarin deze opzettelijke
sturing minder of in het geheel niet optreedt. Pieters (1992) wijst er dan ook op
dat bij het verwerven van kennis een onderscheid gemaakt moet worden tus-
sen leeromgevingen waarin directe sturing (via bijvoorbeeld de leraar) plaats-
vindt en omgevingen waarin sprake is van indirecte sturing.
Indien er een sterke sturing door de leeromgeving op de ontwikkeling van
kennis en vaardigheden plaats vindt, wordt de volgorde waarin de leerstof-
onderdelen worden aangeboden, de volgorde waarin taken worden uitgevoerd,
voorbeelden en regels worden gepresenteerd, niet of slechts in geringe mate
door de Ieerling bepaald.
Steeds meer wordt melding gemaakt van positieve resultaten van onderwijs-
methoden die de actieve rol van de Ieerling bij het leren benadrukken (Pieters,
1992). Daarbij wordt gesteld dat de sturing door de Ieerling van zijn eigen
Ieerproces van groot belang is. Recent wordt in de onderzoeksliteratuur de
opvatting aangetroffen dat het leren een proces van kennisconstructie is en dat
leerlingen van hun reeds verworven kennis gebruik maken om nieuwe kennis
te verwerven (Resnick, 1989; Ali, 1990; Jonassen, 1991; Vermunt, 1992). Bij-
gevolg wordt de rol van de leeromgeving dan meer een ondersteunende. Gla-
ser (1991) merkt hierover op:
"".the question is only partially what ought to be learned, impor-
tant as this is. Even more important is examining both the oppor-
tunities that students have for working over and playing with ide-
as and procedures, and the effectiveness of tools used for these
purposes."
leerlinggericht onderwijzen
In de onderwijsIeersituatie staat de leraar in het spanningsveld van een
leraargerichte benadering van het onderwijs of een leerlinggerichte benade-
nng.
Voorkomen moet worden dat in de praktijk een situatie ontstaat waarbij de
docent alleen aIle acties initieert. Dan ontstaat een situatie zoals De Klerk (1992)
die beschrijft, namelijk dat het de docent is die uitlegt, toelicht, voorbeelden
geeft, demonstreert, instrueert, verbanden Iegt en concIusies trekt. Deze doceer-
acti viteiten stimu!eren de Ieerlingen niet om zelf actief te zij n en initiatieven te
nemen. Moeten ze dan aantekeningen maken, tekstgedeelten onderstrepen en
'highlighten', hardop !ezen, uit het hoofd nazeggen wat ze hebben gelezen en
dergelijke?
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Van deze zogenaamde mathemagene activiteiten is bekend dat deze wel tot
opname van de leerstof Ieiden, maar niet tot diepgaande verwerking van de
kennis. Daarvoor moet de leerling actief omgaan met kennis, bijvoorbeeld
door deze in verband te brengen met wat hij al van het onderwerp afweet (Ali,
1990), zelf te analyseren hoe de dingen werken of in elkaar zitten en zelf pro-
bleernoplossend te werk te gaan indien hij met een probleem wordt geconfron-
teerd.
Eeuweniang heeft men de voorkeur gegeven aan een leraargerichte benade-
ring (voor een overzicht zie Liem & Schouten, 1985). De (mede)leerlingen
kunnen echter ook een functie vervullen, namelijk die van "metgezellen". Deze
term verwijst naar het aloude meester-gezel wezen.
Het is Resnick (1987) geweest die ervoor pleitte dit systeem in het onderwijs
in te voeren. De waarde ervan moet vooral worden gezocht in het feit dat er
wordt geleerd in een zinvolle, realistische context. Hierdoor wordt duidelijk
wat het nut van de leertaak is. Bovendien is er sprake van taakorientatie, waar-
door de leerlingen al doende van en met elkaar leren. De "meester" is er om
het goede voorbeeld te geven. Hij is de expert die laat zien hoe de taak moet
worden aangepakt. Hij stimuleert de leerling eerder dan dat hij voorschrijft.
Hij begeleidt eerder dan dat hij leidt. In deze leeromgeving kijkt de beginner
het yak af van de meester ('apprenticeship learning', ook wei aangeduid als
'cognitive apprenticeship', Brown, Collins & Duguid, 1989; Simons, 1989;
Boekaerts, 1991; Van Hout- Wolters, 1992).
Om een taakgerichte leeromgeving te kunnen realiseren waarin de mate van
zelfsturing variabel is, dient zowel de rol van de docent als die van de
(mede)leerlingen adequaat te zijn.
In feite treft de docent een aantal onderwijsmaatregelen die tot doel hebben
het interne leerproces te activeren en te ondersteunen. De auteur ziet de docent
als iemand die de leerling helpt waar en wanneer dat nodig is. Het gaat er om
dat de leerinhoud niet eenzijdig aan de leerlingen wordt opgedrongen, maar
dat in een open leersituatie mensen "dialogisch" met elkaar en met de leerin-
houden leren omgaan (Korthagen, 1982; Schaap, 1984). De huip moet worden
afgestemd op de reele behoefte die de individuele leerlingen hebben. Voor een
belangrijk deel zal de hulp hierin bestaan dat de leraar de leerling de juiste
gereedschappen en de instrumenten aanreikt waarmee de leerling verder kan
komen op zijn weg naar de leerdoelen.
De metafoor van de gereedschappen vinden we bij Van Parreren (1988). Vol-
gens deze auteur bestaat de kern van de leerstof meestal uit concepten. Deze
worden verworven via bandelingen, bijvoorbeeld door de tekst te bestuderen
en er dan zelf vragen over te stellen en deze vervolgens ook zelf te beantwoor-
den. Hierdoor wordt het gebruik van de te leren begrippen geoefend.
De verworven begrippen vormen het fundament voor verder leren en vormen
bovendien de instrumenten om de verschijnselen waarnaar de leerstof verwijst
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te ordenen. Zo ontstaat volgens Van Parreren een hierarchisch geordend han-
delingsrepertoire dat hij vergelijkt met een gereedschapkist. Als deze ordelijk
is ingericht dan kan snel het goede gereedschap worden gevonden. Het onder-
wijs moet zo zijn ingericht dat leerlingen over de juiste gereedschappen zullen
beschikken en dat deze netjes in hun "kist" worden opgeborgen. Op deze rna-
nier wordt geen tijd veri oren met onnodig zoeken. Het oplossen van wiskunde-
vraagstukken of het vertalen van woordjes in een vreemde taal zullen dan
tamelijk eenvoudige karweitjes zijn voor de leerling.
De leraar moet oak worden gezien als expert (Boekaerts, 1982). Hij geeft
deskundige uitleg en geeft het goede voorbeeld. Hij is de model-leerling waar-
aan de echte leerling zijn opvattingen en zijn eigen interne representaties kan
spiegelen. De expert doet voor en brengt de boodschap over. Leerlingen doen
na en volgen de aanwijzingen op. Indien zij daarbij fouten maken dan zullen
zij daarvan !eren. Deze instructievorm treffen we aan bij het oude gilde-wezen
waar sprake was van een meester-gezel verhouding.
Geleidelijk aan zal de leerling zelf meer expert worden. Er komt een moment
dat de leerling over voldoende gereedschappen en instrumenten beschikt en
over de specifieke vaardigheden am de taken zelf uit te voeren. Tot dat mo-
ment is de docent degene die hem de instrumenten aanreikt en hem helpt met
het op de juiste wijze hanteren van de instrumenten. Een zo'n instrument is
volgens de auteur het havlot-schematiseren zoals dat in het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN wordt onderwezen (zie hoofdstuk 3 en 4).
1.6 LEREN LEREN
Leren doen leerlingen zelf, maar het is de leraar die in de meeste gevallen
invloed uitoefent op het leerverloop. De keuze van de didactische werkvorm
of onderwijsmethode en waarschijnlijk oak zijn persoonlijkheid en deskundig-
heid zullen in belangrijke mate bijdragen aan wat en hoe de leerlingen leren
(Knoers, 1992).
Hij kan zich opstellen als degene die uitlegt, voordoet, instructies of aanwij-
zingen geeft, verbanden legt, etcetera. De vraag is of deze docentactiviteiten
de leerlingen aanzetten tot zelfstandig leren, tot een onderzoekershouding die
nodig is am de leerstof te doorgronden en zo de dingen of de verschijnselen te
leren kennen, zoals Ligthart dat noemt.
De leraar kan zich oak opstellen als iemand die de grate lijnen aangeeft, duidelijk
maakt wat van de leerling wordt verwacht en verder de leerling zijn gang laat
gaan. De !eerling is in deze optie veel actiever en zal daardoor de stof grondi-
ger be- en verwerken, waardoor het geleerde beter zal beklijven. Het ideaal
ligt oak hier in het midden.
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Het ideaal is niet dat van de passieve leer\ing in een consumentenrol, die van
de leraar verwacht dat hij de producent is van hapklare, licht te verteren brok-
ken kennis. Maar het ideaal is evenmin dat van "discovery learning" waarbij
de actieve leer\ing geheel zelfstandig zijn eigen weg moet vinden. Wat ons
voor ogen staat is een situatie waarin beiden, zowel de leerling als de leraar,
samen op weg zijn naar de doelen zoals die in het onderwijs worden nage-
streefd. De leraar is een gids die de weg wijst en die alleen hulp verleent daar
waar het nodig is. De acties van beide partijen hangen met elkaar samen, wer-
ken op elkaar in en dienen elkaar te versterken. Hiervan is sprake als beide
acties zich manifesteren als "inter-aeries".
Dit komt overeen met wat Kohnstamm (1952) reeds zei: "Het 'leren' (...) moet
de leer\ing zelf doen, en de onderwijzer kan daarbij niet meer zijn dan een
helper, een wegbereider, die vooral C .. ) spaarzaam moet zijn met zijn hulp".
Hij moet inhaken op de activiteiten van de leerling. Pas als hij vast loopt, of
niet tijdig ziet hoe hij verder moet gaan, moet hij de aanwijzingen krijgen die
hem helpen weer op de juiste weg te komen. De leer\ing moet zich bewust zijn
van waar hij zich bevindt op weg naar het (Ieer)doel. Hij moet strategisch te
werk gaan. Niet impulsief, maar volgens een actieplan. Hij moet zijn eigen
voortgang kunnen registreren en weten in te grijpen wanneer er iets mis gaat.
De interventie van de leraar moet in feite beperkt blijven tot het geven van
stimulerende en/of correctieve aanwijzingen, aanwijzingen die erop gericht
zijn dat de leer\ing zelf weer acties kan ondernemen om verder te komen in de
leerstof.
Davis, Alexander en Yelon (1974) hebben dit als voigt geformuleerd:
"It is generally agreed that students should share responsibility
for their own learning. The ultimate goal of education is to pro-
duce a student who can continue to learn independently of the
teacher. However, proficiency in learning is a skill which must
itself be learned. The student must learn how to learn, and it is the
responsibility of the teacher to facilitate the process. One obvious
method is to provide cues that the student can use to guide him-
self."
De Klerk & Simons (1988) stellen dat de rol van de leraar zich wijzigt tijdens
het leerproces. In de beginfase functioneert hij als "externe monitor", die in de
gaten houdt of de leerling zich op de juiste weg bevindt. Tevens is hij
"metacognitieve gids" die de leerling tracht bewust te maken van hoe hij de
leertaak aanpakt, welke strategie en planning daarvoor het beste kunnen wor-
den gevolgd en hoe de taakverrichtingen gereguleerd kunnen worden. Het gaat
hier niet alleen om cognitieve aspecten van de leertaak, maar zeker ook om de
meer affectieve (zoals het vertrouwen hebben in eigen kunnen, het op kunnen
brengen van de bereidheid om verder te gaan, het omgaan met moeilijkheden
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die zich tijdens het leren kunnen voordoen en dergelijke). Naarmate het leer-
proces vordert zal de verantwoordelijkheid voor het leren steeds minder bij de
leraar en meer bij de leerling komen te liggen. De leraar treedt als het ware
geleidelijk terug omdat de leerling "eigen meesterschap" ontwikkelt.
1.7 DE OPZET VANDEZE STUDIE
In het hier te rapporteren onderzoek ligt de nadruk op de wijze waarop leerlin-
gen omgaan met studieteksten nadat zij het programma HAVLOT-SCHEMATl-
SEREN hebben gevolgd.
Het bestuderen van informatieve teksten houdt meer in dan het lezen van een
willekeurige tekst. Het gaat erom dat de relevante informatie uit de tekst wordt
gedistilleerd en verwerkt. Van Hout-Wolters (1986) merkt op dat problemen
met informatieverwerking in het onderwijs kunnen leiden tot studievertraging
of tot minder goede prestaties ten aanzien van het studerend lezen. Verbetering
van het bestuderen van studieteksten door leerlingen zal dus ook gericht moe-
ten zijn op het verbeteren van het informatieverwerkingsproces.
Heeft dit programma merkbare effecten op de wijze waarop leerlingen teksten
bestuderen?
Door middel van evaluatieonderzoek waarvan in deze dissertatie verslag zal
worden gedaan, wordt getracht een antwoord op deze vraag te vinden. Zowel
de ontwikkeling van het instrumentarium, de opzet van het onderzoek, als de
resultaten zullen worden besproken.
De opbouw van de dissertatie is als volgt:
Deell (hoofdstuk 1 tim 3) heeft betrekking op de theoretische uitwer-
king van de probleemstelling. In hoofdstuk ] werd het kader geschetst. In
hoofdstuk 2 wordt een model voor het leren ontwikkeld. In hoofdstuk 3 wordt
de plaats van havlot-schematiseren in dit model besproken.
Deel II (hoofdstuk 4) bevat de beschrijving en bespreking van de
operationalisatie. Allereerst wordt het ontworpen onderwijsprogramma beschre-
yen en besproken. Dat is de didactische operationalisatie. Vervolgens komt de
evaluatieve operationalisatie aan de orde. Nagegaan wordt hoe gepostuleerde
leereffecten kunnen worden vastgesteld.
In deel III (hoofdstuk 5 tim 7), het onderzoeksdeel, wordt gerapporteerd
over de onderzoeksresultaten.
Deel IV (hoofdstuk 8) tenslotte geeft een afsluitende samenvatting van




2.1 MENTALE VERWERKING VAN INFORMATIE
Op school dienen vaak teksten te worden bestudeerd waarvan de leerling de
boodschap moet begrijpen, onthouden, integreren of toepassen. Een dergelij-
ke manier van leren wordt ook wei studerend lezen genoemd (Anderson &
Armbruster, 1984) omdat de lezer geacht wordt de in de studietekst vervatte
kennis te verwerken. Om wat meer klaarheid te krijgen in de wijze waarop
informatieverwerking tot stand komt zullen eerst enige modellen besproken
worden die voor dit doel van belang zijn.
modellen
Zoals gezegd, wordt de leraar geacht de juiste gereedschappen aan te reiken
waarmee de leerling verder kan komen op zijn weg naar de leerdoelen. Maar
uiteindelijk is het de leerling zelf die de informatie ver"werkt" en weI door het
verrichten van leeractiviteiten. Volgens Cooley en Bickel (1986) zijn leer-
prestaties een functie van twee hoofdfactoren, namelijk: voorgaande presta-
ties en de ontplooide relevante leeractiviteiten. De verwachting is dat het leren
op school met meer succes zal verIopen indien de leerling meer relevante
leeractiviteiten verricht.
Een effectieve wijze van studeren vereist dat leerlingen hun leeractiviteiten
afstemmen op variaties in omstandigheden, taakvereisten en leerdoelen, daar-
bij rekening houdend met eigen kenmerken zoals voorkennis en beschikbare
leerstrategieen (Vermunt, Lodewijks & Simons, 1986). Ervaren lezers ontwer-
pen effectieve activiteiten door zich te orienteren op het leerdoel, de aard van
de tekst en adequate leesstrategieen (Brawn, 1981).
Een goede leerling weet dat hij niet alles kan onthouden. Hij benadert de leer-
taak strategisch, rekening houdend met zijn voorkennis, interesse en moge-
lijkheden. De basis voor goede leerprestaties wordt gelegd door vier kennis-
brannen aan te boren en deze onderling zo goed mogelijk op elkaar af te stem-
men. Deze brannen zijn: tekstkenmerken, de leertaak, de zelfkennis en de ken-
nis van de strategieen om de leertaak aan te pakken. De vier kennisbronnen
vormen als bet ware de hoekpunten van een pirarnide. Brown, Armbruster &
Baker (1986) en Campione (1987) spreken in dit verband van het tetraeder-
model.
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In het navolgende wordt betoogd dat leren een affectief, doelgericht, transforma-
tief, regulatief, actief, cumulatief en constructief proces is (vergelijk ook Si-
mons, 1989). In het navolgende wordt op elk van deze kenmerken nader inge-
gaan.
affectief proces
Leren behelst een proces van gedragsverandering dat diep ingrijpt in het func-
tioneren van de leerling. Dat blijkt vooral wanneer er nieuwe inzichten ontwik-
keld dienen te worden of als nieuwe vaardigheden moeten worden verworven.
Dan wordt de inzet en de leerbereidheid op de proef gesteld. Dan gaat het niet
aIleen om het aansluiten bij de reeds verworven kennis of vaardigheden, maar
ook om het opheffen van allerlei blokkades. Dan bIijkt dat het inzetten van
Ieeractiviteiten of het verwerven van nieuwe Ieervaardigheden wordt bein-
vloed door affectieve, motivationele processen en metacognitieve opvattingen
(zie Boekaerts & Simons, 1993). Dan gaat het niet aIleen meer om een effec-
tief onderwijsaanbod, maar ook om de beeldvorming bij leerlingen (Van Tart-
wijk, 1993). Dan is het wereld-, mens- en zelfbeeld in het geding.
Het begrijpen van een tekst kan bijvoorbeeld gepaard gaan met een gevoel van
tevredenheid of opluchting. Het niet kunnen vinden van de boodschap die in
een tekst is vervat zal wellicht leiden tot reacties van boosheid of van willen
ophouden met het verder bestuderen van de tekst. DergeIijke gevoelens kun-
nen het proces van informatie-verwerking stimuleren of remmen.
Wanneer leerlingen falen zal de taak veeIaI als bedreigend worden ervaren.
Dit is bijvoorbeeld zo voor kinderen uit de brugklas (Hendriksen & Boekaerts,
1987). Het leren kan dan worden ervaren als een bedreiging van het welbe-
vinden. Dit kan resulteren in het verschuiven van de aandacht voor leerstof-
beheersing naar herstel van het welbevinden (Boekaerts & Simons, 1993).
doelgericht proces
Leren is een doelgericht proces (Shuell, 1988). Bij doelgericht leren wordt de
manier van leren afgestemd op en aangepast aan de omstandigheden, de wen-
sen van de leerling, van zijn ouders of van zijn leraren. Leren doen de leer-
lingen weliswaar zelf, maar wat zij leren en hoe zij dat doen, wordt in hoge
mate bepaald door de concrete doelstellingen. In het onderzoek van De long
(1992) stemden de meer succesvolle leerlingen het gebruik van leeractivitei-
ten beter af op de taakeisen dan de leerlingen die rninder succes hadden. Evenals
leren is Iezen (hier bedoeld als het Iezen om te studeren) een doelgericht pro-
ces. Bij het bestuderen van schriftelijk lesmateriaal wordt de leerling gecon-
fronteerd met onbekende informatie. Daarbij moet een 'probleem' worden
opgelost (Baker & Brown, 1984; Reeve, Palincsar & Brown, 1987; Oakhill &
Garnham, 1988). Het probleem is het 'begrijpen' van de boodschap van de
auteur van die tekst (Harri-Augstein, 1982).
Men spreekt daarom wei van 'begrijpend' lezen ter onderscheiding van ande-
re leesvormen zoals: voorbereidend lezen, aanvankelijk lezen en voortgezet
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Iezen (Malmquist & Brus, 1974). Het begrijpen kan betrekking hebben op een
aantal tekstinhoudelijke niveaus, zoals: woordniveau, zinsniveau, het niveau
van de propositionele microstructuur (een tot een concrete tekst gestructureer-
de verzameling proposities) en het niveau van de propositionele macrostruc-
tuur (het idee achter de tekst) (Aarnoutse & Van Leeuwen, 1988). Op elk ni-
veau gaat het bij het lezen om het ontsleutelen van een code.
Bij het distilleren van de 'boodschap' van de auteur is er volgens Harri-Aug-
stein (1982) sprake van een soort conversatie tussen lezer en tekst. Bij het
(begrijpend) lezen van een tekst ontstaat op zeker ogenblik een hypothese om-
trent de boodschap. Gedurende het verdere verloop van het leesproces wordt
informatie getoetst aan deze hypothese. Het is een progressieve verfijning van
hypothese-vorrning geworden. Dit verfijningsproces wordt beeindigd, zodra
voldaan is aan een interne standaard, aan wat verwacht wordt aan zinvolheid
te ervaren.
De conversatie heeft niet aileen betrekking op de betekenis van de tekst, maar
ook op het proces van de conversatie. De manier waarop de lezer de tekst
benadert (bijvoorbeeld woord voor woord lezen, of juist meer oppervlakkig
lezen) kan en moet varieren met het leesdoel. Effectief lezen vraagt om
terugkoppeling, dat wil zeggen dat het leesresultaat, dat is de verandering die
p1aats vindt in het weten, denken of voe1en als gevolg van de leeshandeling,
verge1eken wordt met het leesdoel.
Het doel bepaalt in hoge mate hoe er ge1ezen wordt (vergelijk o.a. Simons,
Lodewijks & De K1erk, 1984; Meerum- Terwogt, 1979; Verheul & Yang, 1987;
Willems, 1987). In figuur 2.1 is weergegeven hoe - afhankelijk van het gestel-
de leesdoel - een tekst kan worden doorgenomen (Harri-Augstein, 1982; Van
Hout Wolters et. aI., 1985).
Leesdoel, leesstrategie, leesresultaat en feedback zijn volgens Harri-Augstein
(1982) de belangrijkste componenten van het 1eesmodel. Uit dit model voIgt
dat de (expert- )Iezer zichzelf doe1en kan stellen, een adequate leesstrategie
kan kiezen, de kwaliteit van het leesresu1taat kan beoordelen en kan reflec-
teren op het leesproces.
Voor leerlingen uit brugklassen bijvoorbeeld geldt dat ze hun leeractiviteiten
nauwe1ijks afstemmen op de aard van de te verwachten toetsvragen (Simons,
Lodewijks & De Klerk, 1984). Deze auteurs spreken van strategieflexibi1iteit.
Hieronder verstaan zij de mate waarin iemand in staat is zijn leeractiviteiten te
wijzigen a1 naar gelang de veranderingen die zich voordoen in taakvereisten
en leerintenties. Het leek erop dat de leerlingen uit hun onderzoek vonden dat
ze voor kennisvragen extra activiteiten aan hun eigen studiemethode moeten
toevoegen (zoals het van buiten leren van voorbeelden en jaartallen) die ze
voor inzichtvragen achterwege kunnen laten.
Het gesignaleerde gebrek aan strategieflexibiliteit zou veroorzaakt kunnen
worden door het achterwege laten van pogingen daartoe of door het feit dat ze
gewend zijn aan kennisvragen op de proefwerken op school.
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doer: middel:
een eerste indruk krtjgen van onenterend
de behandelde onderwerpen en doornemen
de opbouw van he! materiaal
enig inzicht krijgen in wat er globaol docrnemen
in hoofdzaak over de behandelde
onderwerpen word! gezegd
he! antwocrd op een specifieke zoekend doomemen
vraag vinden in he! ma!eriaal
zowel de hoofdzaken als de grondig doomemen
belangrijke de!ails van het
materiaal goed begrilpen
een gefundeerd oordeel vormen kri!isch onolvseren
overdeinhoud en beoordelen
Fig, 2,1 Leesstrategieen als functie van net /eesdoel
Onderzoek naar 'flexibel gedrag' heeft de laatste jaren veel aandacht gekregen
(Duffy, 1990 in Borkowski & Muthukrishna, 1992). Zo is bijvoorbeeld geble-
ken dat zwakke lezers vaak dezelfde strategie toepassen bij het lezen voor
details als bij het lezen voor de grote lijn. De favoriete strategie is een paar
keer overlezen, zonder terug te kijken in de tekst en zonder zichzelf op begrip
te toetsen (Brown, Armbruster & Baker, 1986).
Marton en Saljo (l976a,b) onderzochten de strategieflexibiliteit van studen-
ten. Zij onderscheidden twee strategieen, te weten: een 'surface-level' - en een
'deep-level'- strategie. Van de eerste is sprake als de student gericht is op het
reproduceren van de aangeboden informatie. In het tweede geval tracht hij de
informatie grondiger te verwerken. Uit hun onderzoek is gebleken dat het toe-
voegen van verschillende soorten vragen aan teksten van invloed was op de
strategie. Het toevoegen van feitenvragen leidde tot het toenemen van 'surfa-
ce-level' - strategieen, terwijl denkvragen leidden tot het toenemen van 'deep-
level' -strategieen.
De long en Ferguson-Hessler (1993) rapporteerden over hun onderzoek naar
de strategische kennis van beginnende studenten in de natuurkunde. Zij wer-
den geobserveerd terwiji ze problemen oplosten tijdens een tentamen Elektri-
citeit en Magnetisme. Uit het onderzoek bleek dat de studenten kennis hadden
van verschillende strategieen, maar dat ze niet in staat waren hun keuze van
strategie aan te passen aan de complexiteit van het voorliggende probleem.
In het voorgaande is naar voren gekomen dat het leren (in de zin van studerend
lezen) een proces is, waarbij doelbepaling, selectie van informatie, verwer-
king ervan en terugkoppeling elkaar afwisselen (Harri-Augstein, 1982). Zie
figuur 2.2 waarop nader wordt ingegaan.
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transformatief proces
Het Ieerproces is in deze figuur formeel weergegeven in de vorm van een
cybernetisch model. Kenmerkend is dat de in de figuur weergeven regelkring
een van buiten opgelegde doelstelling heeft. Deze wordt aangereikt door de
leraar of via het boek of een computer. Het eerste beslissingsmoment treedt op
als de leerling besluit of hij de onderwijsdoelen wel of niet aanvaardt. Een
andere belangrijke beslissing wordt na het bereiken van het leerresultaat geno-
men, bij de 'evaluatie ' (Stoutjesdijk & Beishuizen, 1992) van de verworven
kennis. Na toetsing van de resuitaten ontvangt de leerling informatie over zijn
prestaties. Voldoen deze aan zijn verwachtingen? Welke Iering trekt hij daar-
uit? Gaat hij harder studeren omdat de resultaten tegenvielen of gaat hij een
andere werkwijze volgen?
FEEDBACK
DOEL ---. LEERACTIVITEIT ---. RESULTAAT
Fig. 2.2 Een basaal procesmodel van het men tool verwerken van schriftelijk lesmateriaal
Niet in aile modellen wordt aandacht geschonken aan feedback. Dat is bij-
voorbeeld het geval bij het bekende (causale) model van Bloom (1976). Wal-
berg (1984) die de modellen van Bloom en Carroll (1963) verwerkt heeft tot
een model waarin de leerresultaten opgesplitst worden naar affectieve, cogni-
tieve en gedragsresultaten, presenteert eveneens een causaal model zonder feed-
back. Creemers (1991), daarentegen, heeft de voornoemde modellen ingebed
in een 'multi-level' -model, waarin wei plaats is voor terugkoppeling. Het aar-
dige van dit model is dat niet aIleen rekening wordt gehouden met kennisre-
sultaten, maar ook met de affectieve gevolgen ervan. Een negatief resultaat is
niet een signaal dat harder of anders gewerkt moet worden, maar ook een nare
ervaring die tot een negatief zelfbeeld kan leiden. De leerling moet met beide
aspecten rekening houden, zowel met de informatie die feedback verschaft als
met de affectieve lading die deze heeft.
Een interessante conc1usie treffen we aan bij Knuver (1993). Zij heeft onder-
zoek verricht in de bovenbouw van de basisschool op basis van het model van
Creemers. Hieruit concludeert zij dat de veelgehoorde veronderstelling dat
motivatie en attitudes noodzakelijke voorwaarden vormen voor het Ieveren
van prestaties niet bevestigd is. Er lijkt een wissel werking te bestaan tussen
affectief en cognitief functioneren, waarbij goede prestaties bevorderlijk zijn
voor het affectief functioneren.
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Feedback is essentieel voor het proces van het kiezen van leeractiviteiten (verg.
Borkowski & Muthukrishna, 1992). De meeste onderzoekers veronderstellen
dat zelfregulatie afhangt van voortdurende terugkoppeling van leerresultaten
(Zimmerman, 1990). Leren krijgt daardoor niet aileen het karakter van zelf-
sturing, maar ook van verandering, van transformatie.
Bij het transformerend leren wordt voortdurend in de gaten gehouden en ge-
toetst of het leren nog wei op de juiste wijze verloopt. De leerling moet zich
bewust zijn van waar hij zich bevindt op weg naar het (leer)doel. Hij moet
strategisch te werk gaan. Niet impulsief, maar volgens een actieplan. Hij moet
zijn eigen voortgang kunnen registreren en weten in te grijpen wanneer er iets
mis gaat. Het gevoel dat je je best doet, kan leiden tot een intuitieve aanpak.
Zolang die aanpak voldoening geeft, zal die gerepraduceerd worden. Wanneer
de aanpak niet tot succes leidt en daarop gereflecteerd wordt, zal in plaats van
herhaald lezen bijvoorbeeld gekozen worden voor het maken van een uittrek-
sel. Daarmee wordt kennis opgebouwd ("ik leer meer als ik een uittreksel
maak"). Een ander blijkt succes te hebben met onderstrepen. Reflectie daarop
kan leiden tot de kennis dat mensen op verschillende wijze tot leerprestaties
kunnen komen. Reflectie op een bepaalde aanpak kan leiden tot specifieke
strategiekennis; het vergelijken van verschillende wijzen van aanpak kan lei-
den tot algemene strategiekennis.
Somrnige kinderen die het technisch lezen beheersen, falen bij het begrijpend
lezen omdat zij onvoldoende plannen of geen duidelijk leesdoe I voor ogen
hebben of hun vordering onvoldoende controleren. Ook kan het voorkomen
dat ze niet weten wat ze moeten doen indien het leerdoel niet wordt bereikt
(Palincsar, 1982; Palincsar & Brown, 1984). Ze moeten zich richten op de
studietekst en tegelijkertijd hun begrip ervan 'bewakeri' (Reeve, Palincsar &
Brown, 1987). Hiermee is het terrein van de metacognitie betreden, het geheel
van kennis en activiteiten met behulp waarvan de uitvoering van taken wordt
gereguleerd.
regulatief proces
De term metacognitie werd gemtroduceerd door Flavell (1976). Hij doelde
daarmee zowel op de kennis die men heeft over het samenspel van persoons-,
taak- en strategiekenmerken in het eigen functioneren, als op de vaardigheid
in het reguleren van dit cognitieve functioneren. Sindsdien heeft men een veel-
voud aan termen gebezigd waarmee processen van metacognitieve aard wor-
den aangeduid (Elshout-Mohr, 1992). Ehrlich (1991) stelt voor, evenals Lawson
(1984) en Simons (1991), de term 'regulatie' te gebruiken. In diezelfde lijn zal
ook hier onderscheid worden gemaakt tussen regulatie(processen) en meta-
cognitieve kennis.
Regulatie omvat belangrijke procesbegeleidende activiteiten. Ze spelen bij het
bestuderen van lange teksten vooral een ral bij het vast- en bijstellen van het
studiedoel, het selecteren van informatie en het sturen van de verwerkingsac-
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tiviteiten. Wanneer de leerling bijvoorbeeld regelmatig nagaat of hij in staat is
samen te vatten wat hij heeft gelezen, begeleidt hij zijn eigen leerproces door
te controleren of er kennis wordt opgebouwd. Daardoor wordt de informatie-
verwerking benvloed en daarmee dus ook het Ieren.
Er zijn verschillende regulatieactiviteiten denkbaar zoals Vermunt (1992) aan-
toonde. Hij yond bovendien een relatie met prestatie. Studenten die aangaven
dat ze moeilijkheden hadden met het reguleren presteerden minder dan stu-
denten die daar geen moeite mee hadden. Ook in het voortgezet onderwijs is er
verband gevonden tussen regulatie en prestatie (De Jong, 1992).
Belangrijke regulaties die aan het eigenlijke leren vooraf gaan, zijn orienteren
en plannen.
Orienteren refereert hier aan het voorbereiden van leeractiviteiten door middel
van het analyseren van kenmerken van de leer- en/of leestaak en de leer-
omgeving. De leerling vormt zich een globaal beeld van een aantal aspecten
ervan. Met deze informatie kan hij een 'Ieerplan' opstellen.
Plannen heeft betrekking op het opstellen van het 'individuele leerplan'. Hier-
onder wordt verstaan het vaststellen van leerdoelen, leerinhouden, leeractivi-
teiten en de volgorde waarin de verschillende onderdelen worden bestudeerd.
Tijdens het leren kunnen ook een aantal regulatieprocessen worden onderschei-
den. Zo zal het leerproces gestuurd moeten worden, bijvoorbeeld door het te
bewaken en te toetsen. Ook zal er tijdens het leren sprake kunnen zijn van
diagnostiseren en bijsturen.
Het bewaken van het leerproces heeft betrekking op het in de gaten houden
van het verloop en de resultaten van de verwerkingsactiviteiten. Dit vereist dat
er tijdens het leren wordt getoetst.
Onder toetsen wordt in dit verband verstaan het zelf controleren of de gewens-
te leerresultaten bereikt worden. lndien dit niet het geval is zal diagnostisering
moeten plaatsvinden.
Diagnostiseren is het analyseren van de oorzaken van moeilijkheden die zich
tijdens het leren voordoen. De diagnose kan leiden tot bijsturen. Dit kan inhou-
den het aanbrengen van veranderingen in het oorspronkeJijke 'individuele leer-
plan' , of het opstellen van een nieuw plan.
Niet alleen tijdens, maar ook na afloop van het eigenlijke leren kunnen een
aantal regulatieprocessen worden onderscheiden, zoals evalueren en reflecte-
ren. Evalueren betekent het beoordelen in hoeverre het uiteindelijke leerresul-
taat overeenstemt met het feitelijk beoogde doe!. Reflecteren houdt in dat de
leerling analyseert waarom een bepaalde werkwijze tot een bepaald effect leidt.
De hierboven beschreven processen zijn weergegeven in figuur 2.3. Tevens is
hierin aangegeven hoe deze processen zich verhouden tot de regelkring zoals
deze eerder was weergegeven in figuur 2.2.









Fig, 2,3 fen metacognitief georienteerd procesmodef van het mentaaf verwerken van
schriftefijk fesmateriaaf
actief, cumulatief en constructief proces
De regulatieactiviteiten zijn rnetacognitief van aard, de verwerkingsprocessen
zelf zijn vooral cognitief van aard. Leren is een actief proces. Yoor het verwer-
ken van informatie uit schriftelijk lesmateriaal is een actieve informatie-
verwerker nodig, "who constantly makes inferences, formulates hypotheses,
ventures predictions, and draws conclusions about the meaning of a passage"
(Derry & Murphy, 1986: 24). In het onderzoek van De long (1992) waren de
succesvolle leerlingen gemiddeid actiever dan zij die minder succes hadden.
Bij het leren is het echter niet alleen van belang dat de leerling actief en doel-
gericht is en regulaties verricht, maar ook dat hij zoveel mogelijk gebruik maakt
van zijn voorkennis. Leren bouwt altijd voort op voorkennis. Dit kan als voIgt
worden toegelicht.
Leren wordt binnen de cognitieve psychologie beschreven in termen van
informatieverwerking (zie o.a. De Klerk, 1983). Het begrip informatie heeft
hier betrekking op datgene wat geleerd moet worden. Wanneer een leeriing
zich de leerstof eigen wil maken, bijvoorbeeld door een tekst te lezen, dient de
informatie op de een of andere manier in het geheugen te worden opgeslagen.
Daartoe zijn allereerst aandachtsprocessen en selectieprocessen nodig. Deze
dragen ertoe bij dat informatie het korte-termijngeheugen (short term memory
of STM) bereikt. In het STM wordt informatie tijdelijk vastgehouden. Derge-
lijke informatie kan worden opgeslagen in het lange-termijngeheugen (long
term memory of LTM). In het LTM vindt duurzame opslag van informatie
plaats. De kennis die een leerling in de loop van zijn leven vergaard heeft,
bevindt zich in dit geheugen. Deze kennis is op een min of meer georgani-
seerde wijze opgesiagen, in de vorm van structuren of netwerken. Informatie
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wordt hierin zoveel mogelijk gegroepeerd in zinvolle eenheden, die met el-
kaar verbonden kunnen worden tot cognitieve structuren (Ausubel, 1968) die
veelal hierarchisch van aard zijn. Kennis wordt in de vorm van netwerken in
het geheugen opgeslagen. De knooppunten zijn de feiten of begrippen en de
verbindingen de relaties daartussen.
Het begrijpen van de boodschap van een tekst vindt plaats wanneer de lezer er
in slaagt de nieuwe kennis op zinvolle wijze in verband te brengen met kennis
waarover hij al beschikt en wanneer hij erin slaagt de verbanden te zien die de
auteur tussen de verschillende delen van de tekst legt (Mirande, 1981). De
leerling probeert de nieuwe kennis in te passen in zijn cognitieve structuur.
waardoor deze wordt uitgebreid of gewijzigd. Leren is een cumulatiefproces.
Het verwerken van informatie is niet aileen afhankelijk van wat de leerling
zelf reeds weet of kan en van omgevingsfactoren die van invloed zijn op het
verloop van het leerproces (Gagne, 1977), maar hij dient ook van zijn reeds
verworven kennis gebruik te maken om nieuwe kennis te verwerven. Het leren
is een proces van kennisconstructie (Resnick, 1989; Ali, 1990; Jonassen, 1991;
Yermunt, 1992). Leren is een constructief proces, een proces van het con-
strueren van een cognitieve structuur. Een voorbeeld kan dit verduidelijken.
Wanneer een leerling bij het lezen van een tekst zich halverwege de tekst af-
vraagt hoe het verhaal zal afJopen, dan gebruikt hij zijn (voor)kennis om zich
daarover een idee te vormen. Het vervolgens voortdurend toetsen en eventueel
bijstellen van dit idee verhoogt de concentratie waarmee gelezen wordt. De
tekst wordt zo diepgaander verwerkt en daardoor ook beter begrepen en ont-
houden. Dit kan ook worden bereikt door bij het bestuderen van een tekst een
tussentijdse samenvatting te maken. Ook hier gaat het erom dat de leerling op
een dusdanige wijze met de tekst bezig is dat hij deze grondig verwerkt en zijn
reeds aanwezige kennis zoveel mogelijk activeert.
Ferguson-Hessler & De Jong (1990) verrichtten onderzoek onder studenten
die een tekst bestudeerden van tien pagina's en vijf oefeningen. Op gezette
tijden rapporteerden zij verbaal over wat ze gedaan hadden bij het bestuderen
van het voorafgaande stuk tekst. De onderzoekers vergeleken goede en zwak-
ke studenten. Beiden groepen benaderden de stof actief, maar ze verschilden
in het type van leeractiviteiten dat zij toepasten. Leeractiviteiten met een 'diep'
karakter (zoals het verbinden van de informatie met de bestaande kennis en
het structureren van de gepresenteerde informatie) werden meer frequent ge-
bruikt door de goede studenten, terwijl de zwakkere meer gebruik maakten
van 'oppervlakkige' activiteiten.
Yoor het leren in de klas dient de sociale context aan de genoemde kenmerken
te worden toegevoegd (Shuell, 1993). Leren is volgens deze auteur dus vooral
een sociaal en cultureel proces.
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2.2 EEN TENTATIEF METACOGNITIEF MODEL VAN
STUDEREN
In de vorige paragraaf is aandacht besteed aan cognitieve, metacognitieve en
affectieve processen. Duidelijk is geworden dat er verschillende manieren zijn
waarop via schoolboeken aangeboden kennis wordt waargenomen, verwerkt
en opgenomen in het geheugen van de leerling.
cognitieve verwerkingswijze
Voor wat betreft de cognitieve verwerkingswijze van teksten worden in de
Zweedse school (Marton, Svensson, Saljo en Dahlgren) twee niveaus onder-
scheiden waarop een student complexe teksten kan verwerken, nameIijk: diep-
gaand (deep level) versus oppervlakkig (surface level). Nadenken over de stof,
benadrukken van het begrijpen, het van buiten leren ondergeschikt maken aan
begrijpen, actief studeren, structureren en verbanden leggen zijn kenmerken
van diepgaand studeren. Hoe dieper de verwerking van de informatie is des te
beter wordt deze onthouden. Dit kan ais voIgt worden verklaard.
Volgens Mayer (1989) kan iemand worden overspoeld met informatie. Een
dee 1ervan kan hij verwerken. Dit houdt in dat hij een selectie moet maken. De
geselecteerde informatie kan worden georganiseerd in de vorm van een cogni-
tieve structuur of netwerk. Ook is het mogelijk dat nieuwe informatie gemte-
greerd wordt in reeds bestaande netwerken. Volgens Mayer zijn selecteren,
organiseren en integreren drie stadia in het informatieverwerkingsproces. Te-
zamen bepalen zij de kwaliteit van het leerproces.
Door het verrichten van selecterende activiteiten (bijvoorbeeld door hoofd- en
bijzaken te onderscheiden) zal de leerling de conceptuele informatie uit een
tekst beter onthouden dan wanneer hij deze achterwege laat.
Door het verrichten van organiserende activiteiten kan het ontstaan van net-
werken worden bevorderd. Hierbij gaat het om het structureren van de stof. De
totale stof wordt onderverdeeid in kieinere eenheden, zonder het verband tus-
sen de eenheden uit het oog te verliezen. Deze aanpak vergroot de kans op het
beter onthouden en reduceert verbalisme.
Door het verrichten van integrerende activiteiten wordt opname van nieuwe
informatie in het kennisbestand bevorderd. Hierbij gaat het vooral om het uit-
voeren van elaboraties op de nieuwe informatie. Elaboreren refereert aan het
leggen van verbindingen met andere kenniselementen. Daarbij kunnen zowel
relaties worden gelegd binnen het geheel van de te verwerken informatie (com-
paratieve elaboratie), ais tussen de nieuwe kenniselementen en de reeds aanwe-
zige (integratieve elaboratie). Indien er geen relaties worden gelegd tussen
oude en nieuwe informatie, zal de leerling hoogstens in staat zijn zich de nieu-
we informatie te herinneren, maar hij zal er moeite mee hebben deze te begrij-
pen of toe te passen. Integratie heeft een positieve werking op het op een
toegankelijke wijze opslaan van de nieuwe informatie (De Klerk, 1989). Elk
feit kan dienen als aanknopingspunt voor nieuwe feiten. Op deze wijze wordt
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het bestaande netwerk uitgebreid. Hoe groter het aantal aanknopingspunten is,
des te hechter zal de nieuwe informatie in de bestaande netwerken gemte-
greerd worden en des te gemakkelijker zal het ook zijn om de nieuwe kennis
terug te vinden.
Structureren en elaboreren bevorderen dus dat de opgedane kennis op een
systematische en gestructureerde wijze in het geheugen wordt opgeslagen
(Brown & Campione, 1986). Hoe meer dit het geval is, des te beter zal de
leerling er over kunnen beschikken op momenten dat zulks nodig is, bijvoor-
beeld bij kennisnavigatie. Structureren en elaboreren zijn voorbeelden van
leeractiviteiten met een 'diep' karakter.
metacognitieve verwerkingswijze
Bij het leren op school gaat het om het selecteren van adequate leeractiviteiten
en om het orkestreren van cognitieve activiteiten (Cross & Paris, 1988). Dit
complex kent drie dimensies, een cognitieve, een affectieve en een metacogni-
tieve dimensie. De 'good strategy user' is vol zelfvertrouwen, intrinsiek ge-
motiveerd en zich bewust van het belang van taakkenmerken en gewenste
leeractiviteiten ten einde het gestelde doel te bereiken (verg. Short, Schatschnei-
der & Friebert, 1993).
AIleen iemand die weet hoe leerprocessen verlopen, wordt geacht op hetjuiste
moment de juiste beslissingen te kunnen nemen over zijn leeractiviteiten (Derry
& Murphy, 1986). Verondersteld wordt dat iemand met relatief veel metacog-
nitieve kennis beter in staat is zijn cognities te sturen dan iemand met weinig
metacognitieve kennis (verg. Boekaerts & Simons, 1993). Kinderen van 10 tot
14 jaar bijvoorbeeld weten wat globaallezen is (Cross & Paris, 1988). Goede
lezers weten meer over leesstrategieen dan zwakke lezers. Goede lezers weten
hun tekstbegrip beter te sturen en te controleren dan zwakkere lezers (Garner,
1987).
De leerling dient over voldoende kennis omtrent de aard en functie van ver-
schillende leeractiviteiten te beschikken. Dit is bijvoorbeeld niet het geval bij
leerlingen van twaalf tot veertien jaar. Zij beschikken niet over de nodige ken-
nis, weten niet wanneer bepaalde activiteiten ingezet moeten worden, sturen
hun leren onvoldoende en hebben opvattingen die hen van actief leren afhou-
den. Dit blijkt met name uit het onderzoek van de Katholieke Universiteit
Brabant (Lodewijks, 1981; Van der Sanden, 1986; Simons, 1980; Simons, Lo-
dewijks & De Klerk, 1984; Place-van Tongerloo, 1982; Breyman, de long &
Vermijs, 1984; Blaakman & Vermunt, 1983; Place-van Tongerloo, 1985; Ver-
munt, 1984; Koerts, 1986; Simons & Lodewijks, 1987).
Het geheel van kennis en opvattingen die men heeft over leren en over hoe de
leerprocessen kunnen worden bemvloed, wordt metacognitieve kennis ge-
noemd. Deze vorm van kennis betreft het eigen feitelijk cognitief functione-
reno
- 30 - hoofdsruk 2
Cross en Paris (1988) onderscheiden de vo!gende vormen van metacognitieve
kennis met betrekking tot het lezen, te weten: declaratieve, procedurele en
conditionele metacognitieve kennis. Declaratieve metacognitieve kennis over
lezen om vat een begrip van de factoren die het lezen bepalen. Procedurele
metacognitieve kennis weerspiegeJt het begrip omtrent de vraag hoe bepaalde
vaardigheden werken en moeten worden toegepast. Tenslotte bestaat er
metacognitieve kennis over de condities die bepalen wanneer bepaalde vaar-
digheden moeten worden aangewend en waarom ze belangrijk zijn. In vraag-
vorm gaat het derhalve over vier vragen, namelijk: wat, hoe, wanneer en waar-
om.
Metacognitieve opvattingen kunnen betrekking hebben op leren (Saljo, 1979;
Marton & Saljo, 1984). Op grond van onderzoek onder studenten kon Ver-
munt (1992) drie opvattingen traceren. Allereerst zijn er studenten die leren
opvatten als de taak om de aangeboden informatie in hun geheugen te kopie-
ren, vervolgens zijn er studenten die leren opvatten als het zelf construeren
van kennis. Tenslotte zijn er studenten met een toepassingsgerichte leercon-
ceptie. In deze opvatting wordt de nadruk gelegd op het kunnen gebruiken van
kennis die men verwerft.
De samenhang tussen o.a. de opvattingen, de verwerkings- en regulatiestrate-
gieen en de affectieve processen die zich bij het studeren voordoen, bleek
zodanig te zijn, dat Vermunt spreekt van leerstijlen. Ze werden benoemd als
een reproduktiegerichte, betekenisgerichte, toepassingsgerichte en ongerichte
leerstijl.
Herhalen en memoriseren zijn de meest gehanteerde leeractiviteiten van
reproduktiegerichte studenten, terwijl betekenisgerichte studenten gericht zijn
op het begrijpen. Zij zoeken de hoofdlijnen te structureren in een groter ge-
heel. Ze gebruiken relaterende en kritische verwerkingsstrategieen. De toepas-
singsgerichte studenten hanteren concrete verwerkingsstrategieen. Ze probe-
ren de stof te concretiseren en toe te passen. Ze zoeken naar externe relaties,
bijvoorbeeld met dagelijkse gebeurtenissen of met praktische kennis uit eigen
ervaring. De ongerichte studenten vertonen stuurloos leergedrag. Ze zijn sterk
afhanke\ijk van het gegeven onderwijs, hebben moeite met het onderscheiden
van hoofd- en bijzaken, weten niet wat ze moeten onthouden en beperken zich
tot het lezen en herlezen van de studiestof.
Uit onderzoek dat de auteur heeft verricht naar dergelijke opvattingen onder
leerJingen uit brugklassen, bleek dat deze leerlingen leren voornarnelijk op-
vatten als memoriseren. De notie dat leren ook toepassen van kennis is, kwam
enigszins onder derde klassers (6%, n=95) en iets meer onder vijfde klassers
vwo (21%, n=43) voor (Koerts, 1986 en Schommer, 1993).
Het is waarschijnlijk dat leerlingen leeractiviteiten selecteren die passen bij
hun opvattingen. Verschillende opvattingen leiden tot het kiezen van verschil-
lende leeractiviteiten (Entwistle, 1988; Marton, 1988; Iran-Nejad, 1990). Ais
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zij leren louter zien als inprenten, zullen zij niet geneigd zijn te elaboreren of
te structureren (Koerts & Van Rossum, 1986; Koerts & Simons, 1987). Wordt
dit tach van hen gevraagd dan kan dat weerstand bij hen oproepen.
Volgens Borkowski en Muthukrishna (1992) geven metacognitieve opvattin-
gen 'energie' ("energize") aan zelfregulatie.
Tenslotte zij opgernerkt dat het bij metacognitieve opvattingen niet aileen gaat
am opvattingen over leren (o.a. Marton & Saljo, 1984), maar ook om opvattin-
gen over inteliigentie (Dweck, 1989), am 'rnentale modellen', samenhangen-
de stelsels van mentale representaties van allerlei aspecten die bij leerproces-
sen zijn betrokken en structuur geven aan iernands voorspellingen, verklarin-
gen, toeschrijvingen, beschrijvingen en activiteiten met betrekking tot het le-
ren (Claxton, 1984) en am persoonlijke theorieen over leren en instructie (Ver-
rnunt, 1992).
Uit onderzoek blijkt dat dergelijke persoonlijke theorieen niet aileen onder
studenten voorkomen maar ook onder leraren (Clark & Peterson, 1986; Pres-
sley, Gaskins, Cunicelli, Burdick, Schaub-Matt, Lee & Powell, 1991).
In het voorgaande is gebleken dat het selecteren en orkestreren van leeractivi-
teiten sterk samenhangt met de opvatting die de leerling heeft over leren op
school. Het cognitieve verwerkingsmodel kan dan oak worden ingekaderd in
een metacognitief model. Voor het geval van lezend studeren aan de hand van










Fig. 2.4 fen metacognitief georienteerd model van studeren
In het volgende hoofdstuk is de aandacht gericht op de plaats van de leeracti-
viteit schematiseren in dit model.
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HOOFDSTUK3
LEREN STUDEREN DOOR SCHEMATISEREN
3.1 SCHEMATISEREN ALS LEERACTIVITEIT
Zou het leren op school beinvloed kunnen worden door middel van de leer-
activiteit schematiseren? Zou deze activiteit het "eigen meesterschap" kunnen
bevorderen?
Leren vindt plaats indien de leerling in staat en bereid is om die activiteiten uit
te voeren die hem brengen in de richting van het beoogde leerresultaat. De
vraag is of dit gebeurt door in de leer te zijn om te !eren met behulp van havlot-
schematiseren.
Lodewijks (1993) maakt onderscheid tussen de uitkomst van het leren, het
leren als proces en de leeromgeving in functie van het !eren. De uitkomst van
het leren heeft betrekking op veranderingen in het gedragsrepertoire. Het leren
als proces kan worden gedefinieerd in termen van activiteiten. De leerom-
geving dient kansen te bieden om wat hij noemt tot 'volwaardig leren' te ko-
men, dat is het leren waarvan de uitkomsten functioneel zijn, zodat zij oak
buiten de leersituatie worden toegepast door de leerling.
Ten aanzien van het leren schematiseren kan een onderscheid worden gemaakt
tussen enerzijds het leren door middel van schematiseren en anderzijds het
leren maken van schema's. In het eerste gevaJ is het produkt een vakspeci-
fieke uitkomst, bijvoorbeeJd het begrijpen van een tekst of het kunnen oplos-
sen van een probleem. Schematiseren is dan een hulpmiddel bij bet leren in de
betekenis van studeren (vergelijk 1.4). In bet tweede geval wordt de inhoud
van een tekst gevisualiseerd.
Volgens Mirande (1981) verloopt het schematiseren van schriftelijk !esmateri-
aaJ als een gefaseerd proces, waarin achtereenvolgens de volgende activiteiten
te onderscheiden zijn:
- orienteren en globaal doornemen;
- specificeren van begrippen;
- relateren van begrippen;
- schema maken;
- overzichtelijk maken van een schema;
- controleren en bijstellen.
Dit alles maakt schematiseren tot een complexe cognitieve activiteit.
Hierbij zij opgemerkt dat het maken van een schema door sommige auteurs
een 'leeractiviteit' wordt genoemd (Willems, 1987), door anderen een 'studie-
techniek' (o.a. Van Hout-Wolters, 1992), een 'ruimtelijke leerstrategie' (Hol-
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ley en Dansereau, 1984), een 'actieve leerstrategie' (Weinstein, 1985; Van Hout
Wolters, 1986), 'a metacognitive tool' (Novak, 1990) of 'a meta-learning tool'
(Okebukola, 1992). Deze aanduidingen hebben te maken met accentueringen
van belangrijk geachte functies van deze leeractiviteit.
Volgens Armbruster & Anderson (1985) kan bij vakinhoudelijke teksten een
onderscheid worden gemaakt tussen twee soorten structuur, te weten: inhoud-
afhankelijke en inhoud-onafhankelijke structuren.
De tekst zelf vooronderstelt van de lezer meestal enige kennis van de inhoud-
afhankeJijke structuren, maar daarnaast zijn er ook inhoud-onafhankelijke struc-
turen. Hiervan bestaan vijf verschillende basisstructuren:
beschrijving een lijst van eigenschappen of ken-
merken waarbij de volgorde van pre-
sentatie van de items niet van belang
is;
overeenkomstlverschil een beschrijving van overeenkomsten
en/of verschillen tussen twee of meer
zaken;
tijdreeks een sequentiele relatie tussen ideeen of
gebeurtenissen beschouwd in termen
van het plaats vinden in de tijd;
verklaring een interactie tussen tenminste twee
ideeen of gebeurtenissen, waarbij een
ervan verklaard wordt door de andere;
definitielvoorbeeld een concept is gedefinieerd, voorbeel-
den ervan worden gegeven.
Deze basisstructuren speJen een rol bij de vraag of, en zo ja, welk schema van
toepassing is.
In de Iiteratuur komen verschillende soorten schema's voor, zoals: het kolom-
menschema (Hofmans-Okkes, 1987; Bonset, 1985; 1987; Gieles, 1993), het
boom schema (een stamboom met takken bijvoorbeeld om de hierarchische
structuur te visualiseren), het oorzaak-gevolg schema (Boonman & Kok, 1986),
het pijJtjesschema (een schematische voorstelling van een syllogisme) en het
door Mirande (1981) bedoelde schema, hier aangeduid met de term conceptu-
eel diagram.
In de literatuur worden verschillende (deel)vaardigheden met betrekking tot
het schematiseren vermeld. Zie daarvoor 5.2.
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3.2 STUDEREN DOOR SCHEMATISEREN
In dit proefschrift wordt verslag gedaan van onderzoek naar effecten van
onderwijsmaatregelen op het leren (door) schematiseren. Aarnoutse & Schmitz
(1991) spreken van interventie-onderzoek. De bedoeling is echter dat de leer-
ling na verloop van tijd zijn eigen leeromgeving creeert en daarin zelf beslui-
ten neernt, bijvoorbeeld om te leren door schematiseren. Maar dan zal hij zich
deze vaardigheid eerst hebben moeten eigengemaakt (Ieren schematiseren).
Als hij deze beheerst dan kan hij op eigen kornpas varen als hij de weg moet
vinden in een studietekst (studeren door schematiseren). Er is dan sprake van
"eigen meesterschap", hetgeen inhoudt dat hij kan navigeren met zijn kennis;
dat hij op weg is zelfstandig een eigen leeromgeving te kunnen inrichten.
Schematiseren wordt hier dus opgevat als een 'hulpmiddel' bij het verwerken
van informatie. Zoals de computer een hulpmiddel kan zijn bij het vervaar-
digen van teksten (Teurlings, 1993), zo kan schematiseren behulpzaam zijn
om het begrijpen en onthouden van informatieve studieteksten (Weinstein &
Underwood, 1985) te bevorderen. Schematiseren is een extern waarneembare
leeractiviteit die geacht wordt interne activiteiten te benvloeden (Bronders,
1991).
In hoofdstuk 2 is het leren beschreven als een affectief, doelgericht, trans-
formatief, regulatief, actief, constructief, cumulatief en metacognitief proces.
Geldt dit ook voor het leren (= studeren) door schematiseren?
affectief
Het aJlerbelangrijkste van leren is misschien wei dat het bereiken van zinvolle
leerresultaten door eigen inspanningen wordt ervaren als iets dat voldoening
geeft. Lodewijks (1993) merkt in dit verband op: "De constatering datje compe-
tentie in bepaalde leerstofdomeinen - als gevolg van eigen inspanning - zicht-
baar is toegenomen leidt tot sterk positieve affectieve sensaties: de kicks van
het kunnen" (p. 28).
Uit een studie van Moreira (1977), waarin het schematiseren door natuurkunde-
studenten centraal stond, bleek dat, hoewel de prestaties op de traditionele
tentamens achteruit gingen, er vooruitgang in de mate van tevredenheid werd
geboekt.
Bij het maken van een schema wordt de leerling geconfronteerd met een taak
waarmee hij probleemoplossend moet omgaan. Zijn 'probleerri' is zowel het
begrijpen van de boodschap van de tekst als het vervaardigen van een schema.
Het maken van een schema kan het begrijpen bevorderen. Er zijn aanwijzin-
gen dat leerlingen uit de brugklas het "rnaken" plezieriger vinden dan het "le-
ren" (Neuwahl, 1989). Ze krijgen vaak als studietip eerst het leerwerk en dan
het maakwerk te doen. Met behulp van schematiseren voltrekken het leren en
het "maken" zich gelijktijdig. De leerlingen zullen hierdoor al doende leren.
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doelgericht
De leeriing moet tijdens het studeren in staat zijn het doel te onderkennen,
weten wanneer het doel bereikt is en de leeractiviteiten kunnen afstemmen op
het leerdoel.
Bij het bestuderen van een tekst kan het doel bijvoorbeeld zijn het selecteren
van bepaalde inforrnatie of het ontdekken, analyseren of beoordelen van rela-
ties die er tussen bepaalde tekstdelen of begrippen bestaan. Hierbij kan het
schematiseren nuttig zijn.
Het al of niet gebruiken van schema's hangt niet aileen van het doel af maar
ook van de aard van de tekst die moet worden bestudeerd. Ais een tekst bij-
voorbeeld vlot gelezen kan worden en gemakkelijk te onthouden en te begrij-
pen is, volstaat herhaald lezen. Als de tekst een opsommend karakter heeft,
kan een puntsgewijze samenvatting gegeven worden. Is de basisstructuur geen
beschrijving, maar een overeenkomstlverschil (zie 3.1), dan verdient het
aanbeveling een kolommenschema te maken. Bij een als moeilijk ervaren tekst
met veel onderling samenhangende begrippen is het dienstig om een concep-
tueel diagram te maken.
transformatief
Leerprocessen zijn gericht op het ontvangen, verwerken, opslaan en terugvin-
den van informatie. In hoofdstuk 2 is beschreven hoe lees- en leerprocessen
een gelezen tekst transformeren in een mentale representatie ervan. Via selec-
tie en betekenisveriening wordt de informatie gecodeerd. De leerinhoud wordt
van ankerpunten voorzien en opgeslagen in het lange-termijngeheugen.
Bij het maken van een grafische representatie van kembegrippen en hun on-
derlinge relaties uit een informatieve tekst zal de leerling relevante informatie
scheiden van minder relevante en zal hij de geselecteerde informatie zodanig
combineren dat de tekst wordt opgeslagen als een samenhangend geheel van
feiten, begrippen en relaties. Schematiseren is een diepgaander wijze van om-
gaan met de tekst dan van buiten leren of een aantal keren overiezen. Door te
schematiseren zal een kwalitatief hoogwaardig kennisprodukt worden gele-
verd.
regulatief
Het schematiseren kan zowel vooraf, tijdens als na afloop van het eigenlijke
leerproces worden ingezet.
Een schema kan vooraf gebruikt worden bij het orienteren door de voorkennis
in kaart te brengen en bij het plannen door een stappenplan te maken.
Tijdens het leerproces kan dit worden bewaakt, getoetst, gediagnostiseerd en
bijgestuurd door de inhoud van de leerstof in kaart te brengen.
Na afloop van het leerproces kan het resultaat (het cognitieve schema) worden
vergeleken met het orienterende schema of met een conceptueel schema (van
een expert, de leraar, in het boek). Ook kan gereflecteerd worden op de vraag
of en in welke zin het maken van een schema heeft bijgedragen aan het berei-
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ken van het gestelde leerdoel. Het is duidelijk dat blinde training van een tech-
niek als schematiseren weinig bevorderlijk is voor het regulatieproces (Brown,
Armbruster & Baker, 1986; Derry & Murphy, 1986). Hiervoor zullen aanvul-
lende maatregelen nodig zijn. Een recent voorbeeld biedt de 'Leittext-plus-
methodiek' van Teurlings (1993). Volgens haar helpen schema's bij het active-
ren van evaluerende leeractiviteiten, waardoor de cursisten beter in staat zijn
het maken van een tekst (in dit geval met behulp van een computer) voor te
bereiden, te plannen en te controleren.
actief, constructief en cumulatief
Schematiseren is een vorm van actief verwerken van de inhoud van een tekst.
Het gaat daarbij om zaken als orienteren, globaallezen, grondig lezen, selecte-
ren, analyseren, relateren, structureren, herhalen en controleren.
Niet aan elke vorm van actief leren levert het leren door schematiseren een
bijdrage. Voor het actief gebruik maken van voorkennis, voor het zelf beden-
ken van het leerdoel of voor het zelf bedenken waarom de leerinhoud nuttig is,
zijn andere maatregelen nodig. Maar het maken van een schema helpt wei bij
het opbouwen van een totaalbeeld van de tekst. Door een schema wordt de
boodschap van de tekst gereconstrueerd (Breuker, 1980). Schematiseren kan
behulpzaam zijn bij het selecteren van relevante informatie nit de tekst en bij
het leggen van verbanden tussen delen van de tekst en tussen de tekst en de
bestaande voorkennis. Hierdoor kan het leren door schematiseren een curnu-
latief karakter hebben.
metacognitief
Ter afronding van deze paragraaf waarin de vraag naar de invloed van het
'hulprniddel' schematiseren op het leerproces centraal stond, volgt een citaat
van Mahler et. a1. (1991). Deze auteurs schrijven:
"Concept mapping can be used as an aid in self learning or in
classroom settings, and may be abstracted and taught as a meta-
cognitive strategy. The learner may read a text (for enhancing
reading comprehension, understanding, making sense of the text,
or other purpose), pinpoint (or be given) the central (or most im-
portant) concepts and construct a cognitive map. This can be a
vehicle to enhance meaningful learning and to develop learning
strategies." (p. 41).
Schematiseren kan een selecterende, organiserende en integrerende functie in
het informatieverwerkingsproces hebben en derhalve de kans op het ontstaan
van een goed georganiseerde en goed toegankelijke kennisbasis vergroten.
Het kan in beperkte mate van invloed zijn op het leren op school en het eigen
leermeesterschap versterken.
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Aanvullende maatregelen zijn echter nodig, bijvoorbeeld havlot-schematise-
ren, waarbij de techniek van het maken van een schema wordt verbonden met
het leren volgens een plan. Dit is beschreven in 1.3. Het hiermee corresponde-
rende onderwijsprogramma wordt in hoofdstuk 4 beschreven.
3.3 LEREN STUDEREN
De manier waarop kennis die via schoolboeken wordt waargenomen, verwerkt
en opgenomen in het geheugen van de leerling, bepaaJt in hoeverre de kennis
beschikbaar is op het moment dat de leerling deze nodig heeft. Een goed ge-
organiseerde en goed toegankelijke kennisbasis wordt gelegd door activiteiten
te verrichten zoals schematiseren. De vraag is hoe algemeen zo'n strategie
moet zijn. Opgemerkt kan worden dat verschillende aspecten van kennis-
navigatie, zoals bijvoorbeeld monitoring, toetsen, sturen en het in verband
brengen van kennis uit de omgeving met kennis die in het geheugen is opgesla-
gen, door middel van gerichte trainingen verworven kunnen worden (o.a. vol-
gens Campione, Brown en Ferrara. 1982). Het leren studeren in de brede zin
des woords heeft via 'studievaardigheidstrainingen' vooral aandacht gekre-
gen in het hoger onderwijs, maar ook in het basis- en voortgezet onderwijs zijn
'Iearning-to-Iearn' -programma's uitgevoerd.
hoger onderwijs
Talrijke programma's op het terrein van studiebegeleiding zijn uitgevoerd en
geevalueerd. Zo maakt bijvoorbeeld Klip (1970) melding van meer dan dui-
zend activiteiten op dit gebied uit de periode 1950-1964. Meer recent is in de
Verenigde Stateneen stroom van trainingsprogramma's op gang gekomen (Se-
gal, Chipman & Glaser, 1985).
Een trainingsmethode die heel bekend geworden is, is de SQ3R-methode van
Robinson (zie o.a. Dudink, 1985). Robinson ontdekte, toen in de Tweede
Wereldoorlog soldaten snel getraind moesten worden voor specifieke taken,
dat ook studenten met hoge cijfers lang niet altijd efficiente studiemethoden
hanteerden. Daarom ging Robinson op zoek naar een studiemethode die voor
iedereen geschikt was en gemakkelijk aan te leren zou zijn en tot goede resul-
taten leidt: de SQ3R-methode.
De eerste stap bij het bestuderen van een tekst volgens deze methode is het
globaal doomernen (Survey). De tweede stap is het formuleren van vragen
(Question). De derde stap (Read) houdt in dat de lezer moet proberen allezend
de antwoorden in de tekst Ie vinden. Vervolgens wordt het gelezene kort in
eigen woorden weergegeven (Recite). Nadat de hele tekst volgens de beschre-
yen stappen is doorlopen, wordt tenslotte nog eens een totaal overzicht van de
tekst gegeven (Review).
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De SQ3R-methode wordt door Brown, Campione & Day (1981) 'blinde trai-
ning' genoemd, omdat training in kookboekachtige recepten vaak leidt tot het
blindelings volgen van de regels. De leerling leert niet de relatie tussen doel en
methode, tussen methode en het resultaat van zijn eigen aanpak te zien (Van
Hout Wolters, 1985). Gieles (1993) noemt de HAVLOT een nadere specifica-
tie van SQ3R. Dit is in Iijn met wat Van Balen en Metten (1985) vonden. Zij
boden studenten twee programma's aan: een variant op de SQ3R- methode en
een cursus schematiseren. Aileen bij studenten die aan beide programma's
deelnamen vonden zij een positief effect op het studie-rendement.
basisonderwijs
Kunnen leerlingen van de basisschool 'leren studeren'?
In 1965 werd in de Verenigde Staten met het project Head Start een bedrag van
96 miljoen dollar ingezet in de strijd tegen de armoede. Medische, tandheelkun-
dige en onderwijskundige hulp werd gegeven aan kleuters, terwijl getracht
werd hun ouders aan werk te helpen. Het project was bedoeld om kleuters uit
achterstandsgroepen een betere startpositie in de schoolloopbaan te geven. Het
optimisme waarmee het project gestart was, werd niet bevestigd door onder-
zoeksresultaten.
Het Chicago-project (Jones, Arniran & Katims, 1985) had meer succes. Het
was opgezet voor een half miljoen leerlingen met een grote leesachterstand.
Deze kinderen waren verspreid over 440 scholen met 18000 leerkrachten in de
binnenstad van Chicago. Het project is gericht op specifieke vaardigheden ten
einde de scores op leestests te vergroten. De instructie wordt opgebouwd van
eenvoudige, concrete, familiaire, expliciete en weinig informatie bevattende
teksten naar complexe, abstracte, ongewone, impliciete en vee I informatie
bevattende teksten.
De resultaten, gemeten met de Iowa Test of Basic Skills, waren erg bemoedi-
gend. De leesachterstand werd verkleind en het plezier in het leesonderwijs
nam zowel bij leraren als leeriingen toe.
Van een systematische opbouw van het onderwijs in begrijpend lezen in de
basisschool in Nederland is geen sprake (Aarnoutse & Weterings, 1995). Dit
blijkt ook uit de door Boonman & Kok (1986) uitgevoerde analyse van een
groot aantal lees- en taalmethoden. Voorzover er aandacht besteed wordt aan
het leren leren (zoals kernwoorden onderscheiden, samenvatten, vragen for-
muleren, aantekeningen maken), be staat de instructievorm meestal uit het ge-
yen van een voorbeeld, gevolgd door de opdracht om het nu zelf ook zo te
doen. Het hoe en waarom van een studietechniek komt niet aan de orde. Ook
een theoretische basis blijkt te ontbreken.
Deze conclusies waren al eerder naar voren gekomen bij het STUBA-project,
een onderzoek naar studievaardigheden in de lagere school (Kok, Boonman &
Beukhof, 1980). Laatstgenoemde auteurs ontwierpen op basis van een theore-
tisch model een tekstverwerkingsstrategie. Deze strategie werd vervolgens ver-
taald in een heuristische procedure die bedoeld was am het studerend lezen
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van kinderen te reguleren. De getrainde groepen presteerden minder dan de
controlegroep. De teleurstellende resultaten waren mogelijk het gevolg van
een te kortdurende training.
Bol (1982) en Aarnoutse (1982) hebben trainingsprogramma's ontworpen met
betrekking tot het vinden van hoofdzaken en het analyseren van een tekst.
Dudink (1985) toont aan dat het leren maken van aantekeningen door kinde-
ren van de basisschool mogelijk is. Het succes van de training schrijft hij toe
aan het feit dat de leerlingen hun aantekeningen leerden te toetsen, zowel tij-
dens als na afloop van het studerend lezen.
Boonman en Kok zijn overgegaan tot het ontwikkelen van een lang durend
trainings programma voor het leren bestuderen van teksten, bestemd voor de
bovenbouw van de basisschool (Kok & Boonman, 1984). In hun tweede deel-
onderzoek is door Boonman & Kok (1986) onder andere onderzocht of trai-
ning in het maken van schema's en in het formuleren en beantwoorden van
vragen effect heeft op de verwerking van teksten. Uit de resultaten blijkt dat
training in het maken van schema's tot gevolg heeft dat leerlingen bij het be-
studeren van een tekst meer bruikbare en duurzame kennis verwerven. De
omvang en de structuur van de kennis worden echter niet bemvloed. Uit ver-
bale rapportage blijkt volgens het derde deelonderzoek dat de betreffende leer-
Iingen er primair op gericht zijn de informatie in de tekst zo letterlijk mogelijk
op te nemen, zonder op deze informatie veel bewerkingen uit te voeren.
voortgezet onderwijs
Wellicht zijn leerlingen van de basisschool te jong om zich bezig te houden
met studerend lezen. Maar welke leeftijd is dan wel geschikt? Gegeven het
succes van trainingen in het leren schematiseren in het hoger onderwijs en
gegeven het gebrek aan succes van dergelijke trainingen in het basisonder-
wijs, komt de vraag op of leerlingen uit het voortgezet onderwijs kunnen leren
schematiseren. In dit type onderwijs is het zelfstandig omgaan met studietek-
sten immers zeer belangrijk.
Hofrnans-Okkes (1987) stelt dat er in het onderwijs zelden aandacht besteed
wordt aan het lezen van studieteksten op zichzelf, noch bij het vak Neder-
lands, noch bij andere vakken. Van Oormolen (1982) is van mening dat de
vakleraar aandacht moet besteden aan het leren omgaan met teksten. Maar hij
blijkt dat niet te doen (Van den Heuvel & Kriekaard, 1986). Toch kan dit niet
aan de leerling worden overgelaten en zeker niet aan de brugklasleerling, want
die kan het niet (Lodewijks, Place-van Tongerloo, Simons, 1983).
De Brabander (1985) merkt terecht op dat structurele en culturele kenmerken
van het onderwijs tot op zekere hoogte op gespannen voet staan met het ontwik-
kelen van zelfverantwoordelijk leren. Dit laatste begrip wordt omschreven als
'het onderkennen en verhelderen van leerbehoeften, het opstellen en uitvoeren
van daarop afgestemde actieschema's en het evalueren van bereikte resultaten
door het subject' (p. 10 I). Kenmerkend ervoor is de wijze van sturing van het
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leerproces, in het bijzonder het voorbereiden, begeleiden en evalueren van
uitvoerende handelingen.
Ten behoeve van de ontwikkeling van zelfverantwoordelijk leren door leerlin-
gen in de onderbouw van het voortgezet onderwijs is voor hen een
begeleidingsmethode ontwikkeld. Voor drie ronden van leeractiviteiten wer-
den een programmabeschrijving voor een tientallessen, een handleiding voor
de leraar en een werkboekje voor de leerling gemaakt.
Aan het evaluatieonderzoek namen twee scholen dee!, een rnavo/havo-scho-
lengemeenschap en een brede scholengemeenschap. In de loop van het jaar
werd bij de leerlingen een toe name in zelfstandigheid zichtbaar. De leerlingen
leren met minder hulp van de leraar het werken in groepjes voortgang te doen
vinden. Onderlinge problemen verminderden en werden in voorkomende ge-
vallen soepeler opgelost. Voorts verwierven ze vaardigheden in de planning
van hun activiteiten en raakten ze vertrouwd met manieren om inforrnatie te
verkrijgen en te verwerken.
De long (1992) deed zoals reeds eerder vermeld onderzoek naar het door de
leerlingen zelf reguleren van het leerproces. Succesvolle leerlingen hanteer-
den vaker regulatieactiviteiten dan minder succesvolle leerlingen.
In 1984 werd in de Tweede Kamer aan de staatssecretaris verzocht om nader
onderzoek op het terrein van het huiswerk en de rol van de studielessen in te
stellen. Mede naar aanleiding daarvan is door de Katholieke Universiteit Bra-
bant gedurende de jaren 1986 en 1987 onderzoek verricht naar het huiswerkbe-
leid van scholen en de huiswerkaanpak van leerlingen (Van der Sanden, red.,
1989).
In de eerste plaats is in samenwerking met Neuwahl een literatuurstudie op het
terrein van huiswerk verricht. In de tweede plaats is een empirisch onderzoek
verricht naar het huiswerkbeleid van scholen voor voortgezet onderwijs in
Nederland (Deijkers, Place-van Tongerloo & Van der Sanden, 1989). Daarbij
is gebruik gemaakt van zeven schriftelijke vragenlijsten met be trekking tot het
huiswerkbeleid op de scholen, de huiswerkaanpak, de studiegewoonten en
huiswerkmoeilijkheden van leerlingen.
Er bleek op scholen geen of in beperkte mate huiswerkbeleid te worden ge-
voerd. Naarmate leerlingen het huiswerk beter aanpakken, blijken zij over meer
goede studiegewoonten te beschikken en minder vaak moeilijkheden in ver-
band met het maken van huiswerk te rapporteren. Leerlingen van scholen met
een studielesbeleid waarbij de studielessen gemtegreerd zijn in het onderwijs
pakken hun huiswerk beter aan dan leerlingen van scholen waar dit niet het
geval is. Dit verband geldt aIleen voor kleine scholen. Op grote scholen is een
verband gevonden tussen de huiswerkaanpak en de mate waarin her huis-
werkbeleid schriftelijk is vastgelegd. Leerlingen van scholen waar relatief veel
overleg plaatsvindt met betrekking tot de studielessen hebben relatief weinig
problemen met de aanpak van huiswerk.
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Geconcludeerd werd dat het leerlingen dikwijls ontbreekt aan vaardigheden
om in situaties waarin zelfstandig geleerd of gewerkt moet worden, het eigen
handel en actief en doelgericht te bewaken en te reguleren. Het leren studeren
wordt door twee-derde van de ondervraagde studielescoordinatoren het be-
langrijkste doel van de studielessen gevonden. De effectiviteit van studieles-
sen wordt echter door meer dan de helft van de ondervraagden betwijfeld. Ais
voornaamste redenen hiervoor worden genoemd het gegeven dat deze lessen
onvoldoende geintegreerd zijn in de school en dat transfer naar de verschillen-
de schoolvakken ontbreekt.
De onderzoekers bevelen aan dat het leren studeren niet aan het toeval moet
worden overgelaten, maar expliciet en systematisch aandacht krijgt. Daarbij
hOOl1training in studievaardigheden, vooral het leren toepassen van leerstof-
verwerkingsactiviteiten als schematiseren, samenvatten, parafraseren, mernori-
seren, relateren, analyseren, structureren en concretiseren.
Van Hout Wolters (1986) doet verslag van een onderzoek naar het markeren
(onderstrepen) van kerngedeelten in studieteksten. Ze gaat na welke effecten
deze markeringen hebben op leerprocessen, mentale inspanning en leerresul-
taten vanleerlingen uit de derde klas havo. Zij concludeert dat leerlingen onder-
streepte tekstgedeelten beter onthouden dan niet-onderstreepte. Leerlingen
onthouden zelf-onderstreepte tekstgedeelten beter dan niet-onderstreepte tekst-
gedeelten. Van Hout Wolters pleit er voor dat selecteren van kerngedeelten in
het voortgezet onderwijs meer aandacht krijgt. Het is een essentiele vaardig-
heid, die de basis vormt voor andere tekstbewerkingen zoals het maken van
samenvattingen en schema's.
Palincsar (1982) en Palincsar & Brown (1984) richtten hun training op het
verbeteren van het tekstbegrip van zwakke leerlingen. Aandacht werd besteed
aan het leren samenvatten van tekstgedeelten, het bedenken van vragen over
de inhoud van de tekst, het voorspellen van de inhoud van de volgende passa-
ges en aan het verhelderen van onduidelijke gedeeJten.
De leerlingen leren deze activiteiten - samenvatten, verhelderen, voorspellen
en (repetitie)vragen stellen - in een leeromgeving waarin de leraar en de leer-
ling steeds elkaars rol overnemen. Beurtelings, te beginnen bij de leraar, heeft
iemand de leiding bij de discussie over een tekst die wordt gelezen. De leider
begint met het stellen van een vraag over de inhoud van de tekst (bijvoorbeeld
de vraag om aan de hand van de titel te speculeren over de inhoud) en geeft
later een samenvatting van wat er zoal gezegd is.
De kern van deze benadering, aangeduid als rolwisselend onderwijzen (De
long, 1992), is de dialoog die gevoerd wordt tussen expert en beginneling.
Rolwisselend onderwijzen heeft betrekking op een situatie waarin een begin-
neling door een expert wordt aangemoedigd om dee I te nemen aan een groeps-
activiteit v66rdat de beginneling in staat is de handeling zelf te verrichten en
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waarbij de sociale context de pogingen van de beginneling ondersteunt (Veen-
man, 1992).
De leraar zorgt voor aanmoediging en terugkoppeling. Bovendien "model-
leert" hij die activiteiten die nog moeilijkheden opleveren ('Een vraag die ik
zou stellen is ... ', 'Ik zou dit als voigt willen samenvatten ...'. 'Vind je deze zin
niet onduidelijk ...?'). Ook geeft hij ondersteuning door het geven van aan-
wijzingen (,Welke vraag denk je dat de Ieraar zou stellen?'), door gerichte
instructie ('Weet je nog dat een samenvatting zich richt op hoofdzaken en niet
op bijzaken?') of door het proces bij te sturen (' Ais je het moeilijk vindt om
een vraag te stellen, waarom begin je dan niet met een samenvatting?').
De resultaten waren indrukwekkend. Het onderzoek in de onderbouw van het
voortgezet onderwijs werd verricht bij leerlingen die zwak waren in begrij-
pend lezen. De resultaten wijzen op een blijvende verbetering van tekstbegrip.
De leerlingen werden bovendien vaardiger in het stellen van vragen en het
maken van een samenvatting. De interventie duurde ongeveer een maand.
Het onderzoek ondersteunt de veronderstelling dat door expliciete instructie
de leesvaardigheid kan toenemen. De effectiviteit wordt volgens Collins, Brown
en Newman (1989) vooral bepaald door de "scaffolded instruction". De meta-
foor van de bouwsteigers wordt gebruikt om aan te geven dat de Ieraar ook
steeds een stapje mee omhoog gaat. Als het bouwwerk zijn hoogste top bereikt
heeft worden de steigers gedemonteerd. De verantwoordelijkheid voor het leer-
proces wordt aanvankelijk gedeeld door Ieraar en leerlingen, maar verschuift
geleidelijk in de richting van de Ieerlingen.
Deze en analoge studies laten zien dat het veel tijd vergt om dergelijk onder-
wijs in reele alledaagse klassesituaties te implementeren. Maar indien er lang-
durig geoefend wordt en er zorg voor wordt gedragen dat de leerlingen weten
hoe ze tot uitvoering geraken, kan blijvend succes optreden. Het succes is
mede te danken aan het volledig geinformeerd zijn over de Ieeractiviteiten. Bij
'blinde training' leren de Ieerlingen wei welke activiteiten zij in een bepaalde
situatie moeten gebruiken en hoe ze dat moeten doen, maar niet waarom ze dit
moeten doen in de gegeven situatie ofbij de gestelde leerdoelen (Brown, Arm-
bruster & Baker, 1986). Leerlingen kregen bij Palincsar en Brown expliciete
informatie over het waarom van de verschillende activiteiten, over de genera-
liseerbaarheid en de toepassingsmogelijkheden. Ook werd aandacht besteed
aan regulatievaardigheden. Verder werd verondersteld dat metacognitieve ken-
nis ontstaat over het wanneer en waar toepassen van dergelijke activiteiten en
dat cooperatie bevorderlijk is voor de motivatie. Onderlinge hulp reduceert
frustratie en versterkt de taakgerichtheid (Pressley, El-Dinary & Brown, 1992).
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3.4 LEREN STUDEREN DOOR HAVLOT-SCHEMATISEREN
Hiervoor is betoogd dat studeren door schematiseren kan leiden tot zinvol
leren en dat het leren studeren expliciete en systematische aandacht dient te
krijgen.
In het hoger onderwijs zijn onderzoeksresultaten bekend waaruit positieve ef-
fecten van trainingen in het leren schematiseren blijken. De centrale vraag hier
is in hoeverre leerlingen uit brugklassen deze vaardigheid kunnen leren.
In deze paragraaf wordt schematiseren opgevat als een leertaak. Naar aanlei-
ding van bepaalde opdrachten zullen de leerlingen bepaalde leeractiviteiten
verrichten waarmee het verwerven van bepaalde kennis en vaardigheden wordt
beoogd (verg. 1.5; Schmidt & Bouhuys, 1980; Willems, 1987; Teurlings, 1993).
Tot de leertaak wordt gerekend het voorbereiden, maken en beoordelen van
een schema. Tijdens dit proces vindt zelfregulatie plaats waaraan in deze stu-
die ook aandacht wordt besteed. Eerder is leren - vanwege diverse opvattingen
over leren wordt ook de term studeren gebruikt - een affectief, doelgericht,
transformatief, regulatief, actief, constructief, cumulatief en metacognitief pro-
ces genoemd. Elk van deze aspecten speelt een rol bij het uitvoeren van deze
leertaak.
affectief
Het maken van een schema kan worden gezien als een probleem dat door de
leerling moet worden opgelost. De mate waarin dit lukt zal gepaard gaan met
affectieve sensaties. Dergelijke gevoelens kunnen het plezier in het maken van
schema's doen toe- of afnernen. In het onderwijs zal rekening moet worden
gehouden met vragen als: Wat vinden leerlingen van schematiseren? Hebben
ze er plezier in? Zien zij het nut ervan in? Denken zij dat ze het kunnen leren?
Willen ze daarbij geholpen worden?
Als de leerling geconfronteerd wordt met een leertaak (en dat geldt dus ook
voor het leren maken van een schema) dan zal hij waarschijnlijk een kosten-
baten-analyse maken. Hij zal zich afvragen of de te verwerven baten (het be-
grijpen van de tekst bijvoorbeeld) opwegen tegen de te maken kosten (in ter-
men van bijvoorbeeld tijd of inspanning die het maken van een schema kost).
Daarbij zal hij ook in rekening brengen of zijn welbevinden bedreigd wordt.
In plaats van de leeractiviteiten te ervaren als een bedreiging van zijn welbe-
vinden, zal hij moeten proberen het schematiseren als een uitdaging te zien.
Om dit te bereiken dient hij volgens Boekaerts (1987 a; 1987b; 1991a; 1991b)
te leren positieve 'aerie-effect-affect ketens' op te bouwen. Hij moet als het
ware positief denken, in de trant van: "Als je regelmatig oefent in het maken
van schema's (actie), leer je ook echt de stof begrijpen (effect) en hoef je niet
bang te zijn voor een proefwerk (affect)." Dan is de kans aanwezig dat de
leerling verwacht dat de baten tegen de kosten opwegen.
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doelgericht
Het leren studeren door schematiseren zal doelgericht verIopen wanneer leer-
lingen goed weten wat ze ten aanzien hiervan kunnen of moeten leren, met
andere woorden wat precies het leerdoel is van dit leren studeren door sche-
matiseren. Ook is het van belang dat ze weten waarom dit leerdoel belangrijk
is en waarom de school er waarde aan hecht.
transformatief
Schernatiseren vereist het onderscheiden van de boodschap van de tekst en de
drager ervan. De drager is de tekst zoals deze wordt gepresenteerd, inclusief
de symbolen en de lay-out. De boodschap is niet zichtbaar. Daarvoor is het
nodig dat de tekst wordt ontsleuteld. De leerling dient de informatie te trans-
formeren naar een mentale representatie ervan. Door gebruik te maken van
een schema gebeurt dit via de tussenstap van de visuele representatie.
regulatief
Bij het schematiseren doen zich voortdurend zelfregulaties voor. Aan het be-
gin gaat het vooral om regulatieactiviteiten als orienteren en plannen.
De leerling zal zich een globaal beeld vormen van een aantal aspecten van de
tekst, zoals: moeilijk of gemakkelijk, veel of weinig, onthouden of begrijpen,
integreren of toepassen. Afhankelijk van hoe de leerling de tekst na een eerste
orientatie waarneemt, kan hij een schema ontwikkelen.
Hij zal hier voor een strategie ontwikkelen. Hij zal zich bijvoorbeeld afvragen
of er een basisstrategie bestaat, zoals: "Neern de les eerst globaal door. Zoek
dan de kernwoorden en schrijf de mededelingen over die kemwoorden apart
op. Ga dan relaties tussen de kemwoorden zoeken en maak er een overzichte-
lijk schema van. Kijk tenslotte of het schema een goede samenvatting van de
les is".
Tijdens het schematiseren kunnen een aantal regulatieprocessen worden on-
derscheiden, te weten: bewaken, toetsen, diagnostiseren en bijsturen.
Bij het maken van een schema dient het overzicht bewaakt te worden. Daarbij
kan de leerling zichzelf vragen stelIen, zoals: "Wordt het schema niet te groot?";
"Blijven de kernbegrippen goed zichtbaar?" "Worden de juiste symbolen ge-
bruikt?"; "Zijn er geen pijlen vergeten?"
Tijdens het toetsen wordt door de leerling gecontroleerd of het gewenste sche-
ma gemaakt wordt. Wanneer dat niet het geval is, dient de oorzaak te worden
opgespoord. Door te diagnostiseren kan worden bijgestuurd.
Bijsturen kan betekenen dat er van een alinea een uitgebreider schema worden
gemaakt. Misschien moet er een ander type schema gemaakt worden. Het kan
ook inhouden dat een schema wordt gereorganiseerd.
Niet aileen vooraf of tijdens, maar ook na afloop van het eigenlijke schernati-
seren kunnen een aantal regulatieactiviteiten worden onderscheiden, zoals
evalueren en reflecteren. Hierbij gaat het om de vraag of het maken van een
schema heeft bijgedragen aan het bereiken van het feitelijk gestelde doel. Re-
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flectie hierover kan van belang zijn voor de wijze waarop een volgende keer
een schema wordt gemaakt.
actief, constructief en cumulatief
Bij het Ieren studeren door schernatiseren is het van belang dat ook dit actief,
constructief en cumulatief verloopt. Dit betekent dat leerlingen de vaardigheid
in het Ieren maken en gebruiken van schema's op een actieve wijze verwer-
Yen, waarbij ze zelf construerend bezig zijn. Ook is het belangrijk dat dit leren
voortbouwt op eerdere ervaringen met studeren en schematiseren.
metacognitief
Metacognitieve opvattingen kunnen het proces van schematiseren belernme-
ren dan wel bevorderen (Mirande, 1981). Een Ieerling kan bijvoorbeeld een
tekst opvatten als een weinig geordend geheel van informatie. Door deze van
begin tot eind een paar maal door te lezen zal hij trachten de inhoud te onthou-
den. Een andere leerling kan een tekst opvatten als samenhangende informatie
die hij zal trachten te analyseren en te begrijpen. De eerste leerling is geneigd
de tekst of gedeelten daarvan uit het hoofd te leren, terwijl de andere zal trach-
ten de betekenis en de samenhang te ontdekken. De eerste leerling zal rninder
gemakkelijk dan de tweede te bewegen zijn tot het maken van een schema.
Janssen en De Neve (1988) onderscheiden eveneens twee opvattingen. Of de
leerlingen vatten een tekst op als een feitelijk verhaal dat als zodanig moet
worden naverteld of gereproduceerd, Of zij vatten deze op als een boodschap
waarvan het geheel van de erin vervatte begrippen alsmede de onderlinge rela-
ties tussen de begrippen moeten worden achterhaald.
Metacognitieve kennis omtrent schematiseren betreft de vraag of leerling weet
waar en wanneer hij een schema kan of moet gebruiken en welk soort van
schema het meest adequaat is. Het is in het onderwijs vaak niet bekend welke
metacognitieve kennis over het schematiseren er bij Ieerlingen bestaat.
BESLUIT
Naar voren is gebracht dat het schematiseren een complexe cognitieve activi-
teit is waarbij bovendien het maken van een schema moet worden voorbereid,
gereguleerd en beoordeeld.
Toch loont het zich deze vaardigheid eigen te maken. Schematiseren is een
activiteit die bevordert dat de informatie die via teksten aangeboden wordt op
een goed georganiseerde en goed toegankelijke manier wordt verwerkt en op-
geslagen in het geheugen van de leerling.
Entwistle & Marton (1984) hebben opgemerkt dat:
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"Students can be helped to take more conscious control of their
study activities, to be more aware of their own purposes in study-
ing, and to relate these to the explicit and implicit demands of the
courses they were taking." (p.21)
De vraag is of deze stelling ook houdbaar is voor brugklasleerlingen wanneer
het gaat om het leren schematiseren. Helpt schematiseren de leerlingen zich
bewust te maken van hun eigen doelstelling bij het bestuderen van teksten en
ook van het feit dat daarvoor bepaalde activiteiten nodig zijn? In deze studie
zal dit nader worden onderzocht met behulp van een speciaal voor het leren
schematiseren ontwikkeld onderwijsprogramma: HAVLOT-SCHEMATISE-
REN. Dit programma zal uitvoerig worden besproken in hoofdstuk 4.
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HOOFDSTUK4
OPERA TIONA LISATIE
4.1 RECHTVAARDIGING VAN DE DIDACTISCHE OPERA-
TIONALISATIE
Nadat in de voorgaande hoofdstukken de theoretische uitwerking aan de orde
is geweest, voIgt thans de operationalisatie van de probleemstelling. In navol-
ging van De Groot (1986) worden hierbij twee vormen onderscheiden: een
didactische en een evaluatieve. De didactische operational isatie heeft betrekking
op het ontwikkelen van een programma en de evaluatieve operationalisatie op
de vraag hoe een gepostuleerd leereffect kan worden vastgesteld. Bij beide
vormen kan onderscheid gemaakt worden tussen de 'rechtvaardiging' en de
'specificatie' .
De bespreking van de rechtvaardiging van het ontworpen onderwijsprogram-
rna kan worden gestructureerd met behulp van vier stappen, te weten: 1) defi-
nieer het globale leerdoel; 2) vermeld de beslissers; 3) beschrijf waarom dat
doel gekozen is; 4) geef de rationale van het ontworpen programma. Deze
stappen zijn ontleend aan Wick (1987). Deze auteur geeft een indeling van het
'evaluate-your-instruction-process' in zes stappen. Aan de genoemde vier wordt
een vijfde stap (namelijk: beschrijf het programma) en een zesde stap (name-
lijk: meet hoe waardevol het programma is) toegevoegd. Stap vijf komt over-
een met de specificatie van de operationalisatie. Stap zes valt hier samen met
het onderzoeksdeel. De totale opbouw van dit hoofdstuk kan worden weer-
gegeven aan de hand van de volgende, aan De Groot (1986) ontleende 2 x 2
matrix (zie figuur 4.1). In elke eel van de matrix is aangegeven in welke para-








4,2 stop 5 4,4 stop 6
I rechtvoardiging I
Fig, 4,1 Bespreking van de operationalisatie naar De Groot (1986) en Wick (1987)
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stap 1: het globale leerdoel
De centrale doelstelling van het ontworpen onderwijsprogramma HAVLOT-
SCHEMATISEREN is het verwerven van kennis uit teksten door middel van
schematiseren. De nadruk ligt hierbij op 'zelfregulatie in kennisverwerving'
(Simons & Vermunt, 1986). In de literatuur komen verschillende omschrijvin-
gen voor die ook hier van toepassing zijn, zoals: kennisnavigatie (De K!erk,
1992), bevordering van 'zelfstandig leervermogen' (Simons, 1987), het bevor-
deren van transfer (Simons, 1990), het verwerven van zelfregulatiestrategieen
(Glaser, 1991), het verwerven van cognitieve strategieen (Van Hout- Wolters,
1992), 'meaningful learning' (Mayer, 1992), 'uitkomstgericht handelen vervan-
gen door interesse in en verantwoordelijkheid voor het eigen leren' (Boekaerts
& Simons, 1993) en 'volwaardig !eren' (Lodewijks, 1993).
stap 2: de beslissers
Het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN is door de auteur ontworpen
in samenwerking met de school waar het onderzoek is uitgevoerd. Het betreft
een onderwijsvernieuwing waarbij de initiatieven tot vernieuwing niet door
individuele docenten, maar van bovenaf zijn genomen. lndien er sprake is van
een van bovenaf genomen initiatief dan heeft invoering alleen zin als individuele
docenten de noodzaak daarvan inzien. Zij moeten de overtuiging hebben dat
de onderwijssituatie verbetering behoeft. Vervolgens dienen zij betrokken te
worden bij het zoeken naar oplossingen en het nemen van beslissingen over de
wijze waarop de onderwijssituatie moet worden aangepakt (Gerards, Vanden-
berghe, Verbeeten en Zuylen, 1991). Om aan deze voorwaarden tegemoet te
komen is op de volgende wijze met de docenten samengewerkt.
Gezamenlijk is de evaluatie van de studielessen in het eerste trimester van de
brugklas besproken. Het bleek dat de leerlingen te kennen gaven dat schemati-
seren de minst gebruikte !eeractiviteit was, terwijl de docenten te kennen ga-
yen dat ze schematiseren als de meest wenselijk geachte leeractiviteit be-
schouwden. Op grond van deze discrepantie werd het voorstel gedaan een
programma te ontwerpen waarin het kunnen schematiseren hoofddoel zou zijn.
Dit voorstel werd door het docententeam aanvaard en uitgewerkt door de au-
teur en de brugklascocrdinator, Het resultaat was het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN.
stap 3: het waarom van het gekozen doel
Eerder is het belang van het leren studeren aan de orde geweest. Maatschap-
pelijke ontwikkelingen vormen een argument voor het 'leren !eren' als belang-
rijke taak van de school (WRR, 1986). Juist zwakkere leerlingen hebben daar-
bij hulp nodig (o.a. Hartman & Sternberg, 1993).
Zoals reeds is opgemerkt in hoofdstuk 1 dient kennis functioneel te worden
opgeslagen, zodat deze in verschillende situaties kan worden opgeroepen en
toegepast. Eveneens is gesteld dat een systematische en gestructureerde op-
slag van kennis bevorderlijk is voor de beschikbaarheid ervan. Een manier om
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te structureren is het schematiseren.
Vanuit de literatuur is het belang van schematiseren in de voorgaande hoofd-
stukken onderwijspsychologisch gelegitimeerd. Schematiseren wordt wei een
'rnetacognitive tool' genoemd (Novak, 1990) omdat het zowel vooraf, tijdens
als na afloop van het eigenlijke leerproces kan worden ingezet. Het is ook
potentieel gereedschap voor het bevorderen van het verwerven van vaardighe-
den in het oplossen van problemen (Okebukola, 1992). Vanuit de functies van
schematiseren als een veelbelovende benadering van de studievaardigheidspro-
blematiek (Dansereau, 1985) voor de basisvorming is de keuze van deze leerac-
tiviteit in hoofdstuk Ionderwijskundig gerechtvaardigd. De keuze om het ac-
cent te leggen op de Ieeractiviteit schematiseren is op schoolniveau gelegiti-
meerd door te verwijzen naar de gesignaJeerde discrepantie tussen wenselijk-
heid en feitelijkheid.
stap 4: de rationale van het ontworpen programma
Docenten die op microniveau onderwijsvernieuwing tot stand brengen moe-
ten niet aIleen de overtuiging hebben dat een vernieuwingsproject wenselijk
is, maar tevens dat de gekozen weg de juiste is (De Klerk, 1994). Verwacht
kan worden dat de houding van docenten ten aanzien van de rationale van
invloed is op de wijze waarop zij een vernieuwingsproject uitvoeren (Wick,
1987). Het is derhalve van belang dat docenten de rationale van een program-
ma onderschrijven.
Het expliciteren van gemaakte keuzes kan ook van belang zijn met het oog op
de evaluatie van een programma. In de praktijk komt het ontwikkelen van een
onderwijsprogramma neer op het maken van keuzes. Er kan bijvoorbeeld wor-
den gekozen uit verschillende didactische werkvormen. Maar niet iedere werk-
vorm leidt tot hetzelfde effect. Bij onderwijsvernieuwing moet niet aileen ge-
keken worden naar de wenselijkheid maar ook of hetgeen wenselijk is haal-
baar is in de klas. Belangrijke bouwstenen voor verbeteringsprojecten worden
geleverd door de onderwijswetenschappen. Hierbij moet volgens De Klerk
(1994) vooral gedacht worden aan wat kan worden aangeduid als de M6:
materialen, rniddelen (van financile, materiele en personele aard), media, metho-
den, managementsprocedures (en de daarbijbehorende onderwijs- en leer-
strategieen) en meetprocedures. Via onderzoek van onderwijs worden de ver-
schillende bouwstenen op hun deugdelijkheid onderzocht.
Daarbij komt dat de verschillende bouwstenen elkaar kunnen versterken, maar
zij kunnen elkaar ook tegenwerken. Daar iedere concrete maatregel boven-
dien een prijs heeft in termen van kosten, moeite en/of tijd, gaat het uiteinde-
lijk om een rationele beslissing, waarbij een afweging moet worden gemaakt
tussen kosten en baten (De Klerk, 1994).
De rationale is ook van belang bij het ontwerpen. De Groot (1986) beschouwt
het ontwerpen van een onderwijsprogramrna als probleemoplossen. De 'op-
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lossing' van het probleem be staat niet aileen uit het opgeleverde 'produkt' en
het onderzoek naar de deugdelijkheid ervan, maar ook uit een redenering met
behulp waarvan de genomen beslissingen gerechtvaardigd kunnen worden te-
genover derden. Bij deze redenering die rationeel en doelgericht is, is het doel-
middel-model een onrnisbaar hulpmiddel. De programmeringsarbeid komt erop
neer dat doelen en middelen op een goed verdedigbare wijze op elkaar zijn
afgestemd.
Bij evaluatie-onderzoek gaat het niet aileen om een positieve kwalificatie van
het opgeleverde bouwwerk maar ook om een rechtvaardiging van de construe-
tie ervan. Deze rechtvaardiging geschiedt hier op basis van een 'onder-
wijsconcept'. Hierrnee wordt tevens beoogd de eerder genoemde docenten die
de wenselijkheid van het vernieuwingsproject onderschrijven, te overtuigen
van de juistheid van de gekozen weg. De gekozen weg wordt mede bemvloed
door opvattingen in en over politiek en samenleving, door opvattingen over
opvoeding en onderwijs, door mensbeelden en door de stand van zaken bin-
nen de onderwijswetenschappen (Wick, 1987). In hoofdstuk 1 zijn verschil-
lende ankerpunten vermeld. Daar is gewezen op het belang van een taakge-
richte leeromgeving waarin de mate van zelfsturing variabel is. Eveneens is
genoemd het belang van hulp in de vorrn van het aanreiken aan leerlingen van
de juiste gereedschappen ten einde de verschijnselen waarnaar de leerstof ver-
wijst te ordenen en een fundament te vormen voor verder leren. Tenslotte is
vermeld dat de acties van leerlingen en leraren zich manifesteren als "inter-
acties". Leraar en leerling zijn samen op weg waarbij de leraar de gids is en
aIleen hulp verleent daar waar het nodig is. Bij het ontwerpen van het pro-
gramma HAVLOT-SCHEMATISEREN is verondersteld dat de leraar bereid
is deze hulp te bieden.
Omdat mensen door geboorte, opvoeding en onderwijs verschillen, zal de een
meer en andere hulp nodig hebben dan de ander. Vanuit de opvatting dat men-
sen verschillend (mogen) zijn wordt het rekening houden met individuele ver-
schillen gerechtvaardigd. Belangrijke aanknopingspunten voor verschillende
vormen van hulp zijn: de leeromgeving, de leerweg, de leerstrategie en de
psychologische omgeving. Op deze punten worden keuzes ten aanzien van de
aan te bieden hulp beschreven.
De eerste keuze betreft deleeromgeving. De leraar (of bijvoorbeeld een onder-
wijsprogramma) is expert. Een expert 'kent' de materie: hij zal een ideaal sche-
ma maken, een juiste ordening presenteren. Hij is 'voorbeeld'. Hierdoor is hij
ook een 'monitor'. De leerling maakt ook een schema. Dit kan worden verge-
leken en zo kan de leerling 'ontdekken' waar er afwijkingen zijn. Dit leidt tot
reflectie, tot beslissen, tot discussie e.d., waarmee de leerling zijn voordeel
kan doen.
De leraar treedt ook op als metacognitieve gids door te laten zien wanneer en
waarom er geschematiseerd wordt. Er zal bijvoorbeeld een schema worden
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gemaakt bij moeilijke of onoverzichtelijke teksten of tekstdelen, of wanneer
de leerstof omvangrijk is. Hij kan de leerlingen het nut van schematiseren
uitleggen, bijvoorbeeld door te laten zien dat leerwerk op die manier maak-
werk is, dat tot (leer)resultaten leidt. Dit verschaft bovendien voldoening om-
dat leerlingen een verband zullen leggen tussen hun inspanningen en de sue-
cesvolle prestaties. Zij zullen ervaren dat het maken van een schema leidt tot
beter tekstbegrip. De leraren dienen het tot hun taak te rekenen aandacht te
schenken aan deze affectieve component van het leren door schematiseren.
Leren moet op deze manier voldoening schenken.
Tenslotte draagt de leraar er zorg voor dat de leerlingen leren zelf te beslissen
of er geschernatiseerd wordt, dat ze zichzelf leren bewaken en controleren en
niet bewaakt of gecontroleerd worden door leraren of ouders en dat ze steeds
meer uitgedaagd worden het schematiseren op zich leuk te vinden of te ma-
ken.
De tweede keuze betreft de leerweg. De hulp en begeleiding die een leerling
nodig heeft bij het verder leren, is in hoge mate afhankelijk van de voorkennis,
zoals reeds door Tobias (J 976; 1982; 1993) is aangetoond. Tobias ontdekte
dat de hoeveelheid hulp die een leerling nodig heeft, samenhangt met zijn
bekendheid met het te behandelen onderwerp. Leerlingen die vertrouwd zijn
met het onderwerp. zullen meer baat hebben bij een onderwijsmethode die een
beroep doet op zelfstandig leren, terwijlleerlingen die er niet vertrouwd mee
zijn meer hulp en begeleiding nodig zullen hebben. Naarmate de vertrouwd-
heid met het onderwerp toeneemt en naarmate de beheersing van de taak gro-
ter wordt, is er meer ruimte voor hogere cognitieve activiteiten.
Dit pleit volgens De Klerk (J 992) voor een gefaseerde aanpak Bij basisstof is
het van belang een veilige methode te kiezen. Een zo'n methode is de strategie
voor beheersingsleren (Bloom, 1982), omdat deze ertoe leidt dat de meeste
leerlingen de basisstof beheersen. Als de basis solide is, wordt het tijd om van
strategie te veranderen. Deze dient geleidelijk aan meer gericht te zijn op ken-
nisnavigatie. De leerling zal moeten leren zijn eigen weg te vinden en controle
uit te oefenen over zijn eigen cognitieve activiteiten. Dit kunnen zowel interne
activiteiten zijn (zoals orienteren en reflecteren), als uitwendig waarneembare
activiteiten.
De derde keuze betreft deleerstrategie. Zoa1s reeds in hoofdstuk I is gesteld is
de kernvraag bij het kiezen van de activiteiten die de leerling onderneernt ten-
einde de gestelde doelen te bereiken de vraag hoe hij informatie selecteert,
opneemt, verwerkt en duurzaam opslaat in het geheugen. Het onderzoek op dit
terrein heeft duidelijk gemaakt dat leerlingen onderling sterk verschillen in de
wijze waarop zij informatie verwerken. Eveneens is naar voren gekomen dat
leerlingen verschillende strategieen volgen tijdens het leren en dat zij verschil-
lende opvattingen hebben over wat leren is. Deze opvatting komt voor een
dee! tot uiting in de wijze waarop zij leertaken uitvoeren.
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De vierde keuze bij het aanbieden van hulp betreft tensJotte depsychologische
omgeving. Bij het leren in een sociaJe context is niet aileen de interactie tussen
leraar en leerling van belang, maar ook de wat Walberg (1990) de psychologi-
sche omgeving van de leerling noernt. Hierbij gaat het in de eerste plaats om
het klimaat in de klas, om het beinvloeden van elkaar.
Op grond van het voorafgaande wordt in deze dissertatie het stand punt inge-
nomen dat voor het bestuderen van teksten een leeromgeving gecreeerd moet
worden waarin leren leren centraal staat. Het uitgangspunt is dat leerlingen
sterk van elkaar kunnen verschillen in de mate waarin zij daartoe in staat zijn
en dat de een dus meer hulp nodig heeft dan de ander. Deze hulp behoeft niet
per se te worden gegeven door de leraren. Ook medeleerlingen kunnen een
belangrijke rol speJen bij het leren leren.
4.2 SPECIFICATIE VANDE DIDACTISCHE OPERATIONA·
LISATIE
stap 5: beschrijf het programma
Onderwijsprogramma's verschillen niet aileen naar theoretische orientatie (zie
hoofdstuk I tot 3), maar ook naar doelstellingen, leermateriaal en werkvormen
(Nickerson, Perkins & Smith, 1985; Segal & Chipman, 1985). Deze aspecten
worden achtereenvolgens nader besproken.
De specifiekedoelstelling van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
is het kunnen schematiseren van vakinhoudelijke studieteksten volgens de
havlot-methode (zie 1.3 en 3.1). Het gaat hierbij om een lessenreeks in klasse-
verband bestemd voor brugklasleerlingen havo/vwo gedurende een lesuur per
week gegeven door de mentor in samenwerking met vakdocenten.
Het leermateriaal omvat docenten- en leerlingenmateriaal. Voor de docenten
is een handleiding geschreven. Per les worden de doelstellingen omschreven,
evenals de werkwijze en de tijdplanning. Zonodig wordt extra informatie ver-
schaft over inhoud of gang van zaken. Dit alles geschiedt schriftelijk. Daar-
naast vinden enkele bijeenkomsten plaats ter bespreking van de lessen. Het
leerlingenrnateriaal bestaat uit instructiebladen en werkbladen.
De leerstof is geschreven door de ontwerper van het programma en de brug-
klascoordinator (een leraar Nederlands) en - na eventuele aanpassing - ont-
leend aan Dudink (1985); Kok & Boonman (1984); Mirande & Broerse (1984);
Vermunt (1984); Gerrits, Gieles, Hutjes, Rademakers & Smits (1985); Boe-
kaerts (1987).
Wat de werkvormen betreft is aansluiting gezocht bij Boekaerts (1982). Deze
auteur koppelt verschillende niveaus van Ieeractiviteiten aan verschillende
didactische werkvormen. Om de informatie te kunnen begrijpen wordt 'tekst
en uitleg' gegeven. Ook worden leesteksten aangeboden en demonstraties gege-
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yen. Om integratie van informatie te bevorderen is veelvuldig gebruik gemaakt
van werkvormen zoals: vraaggesprek, vragen beantwoorden, buurgesprek en
het kleine groepsgesprek. Verder is gewerkt met studietips, met vragenlijsten
en brainstorming. Om het aanwenden van informatie te bevorderen dienen de
leerlingen opdrachten uit te voeren, te reflecteren, te discussieren en beslissin-
gen te nemen.
In het programma wordt zowel op de activiteit van de leerling als op die van de
leraar een beroep gedaan. Leerlingen werken zoveel mogeJijk zelfstandig,
individueel of in kleine groepen. De leraar treedt voornamelijk stirnulerend,
controlerend en begeleidend op. Hij maakt adequaat gebruik van werkbladen,
organiseert discussies, maakt het uitvoeren van opdrachten en het samenwer-
ken mogelijk, voert klassegesprekken, vat discussies samen, geeft aanzetten
tot reflectie en verschaft feedback.
In bijlage I is de inhoud van het programma kort beschreven.
4.3 RECHTVAARDIGING VAN DE EVALUATIEVE OPERA·
TIONALISATIE
stap 6: meet hoe waardevol het programma is
Nadat in het voorafgaande de didactische operationalisatie aan de orde is ge-
weest, zal hierna de evaluatieve operationalisatie worden behandeld. Evenals
in het voorafgaande wordt ook hier een onderscheid gemaakt in rechtvaardi-
ging en specificatie.
In 4.1 en 4.2 ging het over de didactische operationalisatie van het onderwijs-
programma HAVLOT-SCHEMATISEREN. Dit programma dient op zijn
deugdelijkbeid te worden onderzocht. Hier is gekozen voor een programma-
evaluatie via onderzoek in een ecologisch valide onderwijssituatie (De Klerk,
1979).
Het onderwijsprograrnma HAVLOT-SCHEMATISEREN is een betrekkelijk
strak gestructureerd programma. De tekst, de toelichting, de voorbeelden, de
opdrachten, de werkvormen en de tijdsplanning zijn voorgeschreven. Dit gaat
wellicht ten koste van de inbedding in vakspecifieke domeinen, maar is vanuit
implementatie-overwegingen te rechtvaardigen (zie 1.2; Derry & Murphy,
1986).
Hoewel er in de literatuur ook andere opvattingen voorkomen (zie SVO-memo,
1980; Stokking, 1984) wordt evaluatie hier opgevat als een vorm van causale
analyse. Programma-evaluatie is een methode van empirisch wetenschappe-
lijk onderzoek, waarbij gevonden uitkomsten op een betrouwbare wijze wor-
den gemeten en vergeleken met vooraf specificeerde criteria, zodat nauwkeu-
rig kan worden vastgesteld in welke mate de doelen bereikt zijn (Dekker &
Leeuw, 1989). Programma-evaluatie is dus prirnair onderzoek naar de effecti-
viteit van een programma (Caminada, 1989).
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Bij het hier te rapporteren evaluatieonderzoek staan de uitkomsten (beoogde
doelen) voorop. Het programma HAYLOT-SCHEMATISEREN is te beschou-
wen als een experimentele conditie, een onafhankelijke variabele, terwijl de
uitkomst wordt gezien als de afhankelijke variabele. Door middel van het eva-
luatie-onderzoek wordt getoetst ofhet programma tot significant betere resulta-
ten leidt dan wanneer leerlingen teksten bestuderen zonder her programma
gevolgd te hebben.
4.4 SPECIFICATIE VAN DE EVALUATIEVE OPERATIONA·
LISATIE
Het onderzoeksdoel is het empirisch nagaan of de doelstelling van het pro-
gramma, namelijk het bevorderen dat leerlingen leren studeren door schemati-
seren volgens de havlot-schematiseermethode, is bereikt. Zoals gezegd, wordt
via onderzoek getracht na te gaan of en in hoeverre dit het geval is.
In de te rapporteren onderzoeken wordt met verschillende typen onder-
zoeksopzetten gewerkt, namelijk een 'one-shot case study' en een 'voortest-
natest-controlegroep-onderzoeksopzet' (Campbell & Stanley, 1963).
De proefpersonen zijn de leerlingen (n= 121, exclusief uitval) van aile (vijf)
brugklassen (cohort' 87I'88) van een scholengemeenschap havo/vwo met on-
geveer 800 leerlingen. De school is een streekschool. Het aantal meisjes is
ongeveer gelijk aan het aantal jongens. Deze groep leerlingen die na het pro-
gramma HAYLOT-STUDEREN het programma HAYLOT-SCHEMATISE-
REN heeft gevolgd, zal hier worden aangeduid als de experimentele groep. In
het kader van dit evaluatie-onderzoek is gezocht naar referentiegroepen. Deze
zijn zowel binnen als buiten de school gevonden.
Binnen de school figureerde als zodanig het cohort '86/'87. Deze groep heeft
het schernatiseerprograrnma niet gevolgd, maar weI het daaraan voorafgaande
programma HAYLOT-STUDEREN. Resultaten van HAYLOT-STUDEREN
zijn bewaard gebleven, zodat de resultaten van het leren schematiseren daar-
mee kunnen worden vergeleken.
De resultaten van de experimentele groep zijn ook vergeleken met die van
leerlingen uit een andere streekschool. Het betrof hier eveneens leerlingen uit
de brugklas en wel van de lichting '87/'88. Deze groep leerlingen volgde door
de betreffende school vervaardigde studielessen. Deze groep (n=140, exclu-
sief uitval) is met de experimentele groep vergeleken volgens een 'voortest-
natest-controlegroep-onderzoeksopzet' .
Opgemerkt zij dat er bij het onderzoek nog meer referentiegroepen betrokken
waren, maar daarover wordt hier niet gerapporteerd. Ook dient te worden op-
gemerkt dat bij een complexe onderzoeksmethode uitval onvermijdelijk is door
absenties en door het niet of onvolledig invullen van de forrnulieren. Er is niet
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voor gekozen om aIleen die proefpersonen bij de analyse op te nemen van wie
aile gegevens aanwezig waren. De groep zou anders betrekkelijk klein worden
en waardevolle informatie zou verloren gaan.
Als materiaal zijn de volgende meetinstrumenten en tests gebruikt:
(a) vragenlijst "STUDIELES B'
(b) vragenlijst SCHEMATISEREN
(c) test SCHEMA'S MAKEN
(d) procesvragenlijst
(e) studeerprocesvragenlijst
(f) de inventaris leerstijlen brugklasversie (de ILS-B)
(g) test AARDRIJKSKUNDE
(h) test GESCHlEDENIS.
(In de hoofdstukken 5 tim 7 zullen deze instrumenten en tests nader worden
besproken.)
Over de procedure kan worden opgemerkt dat deelname aan het onderzoek
voor aile leerlingen uit de experimentele groep verplicht was. Ze waren niet
bekend met het onderzoeksdoel en evenmin wisten zij dat het een experiment
betrof. Soms konden de vragen anoniem worden beantwoord om het geven
van sociaal-wenselijke antwoorden tegen te gaan. De meetinstrumenten en
tests waren voor de experimentele groep een integraal onderdeel van het pro-
gramma.
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HOOFDSTUK5
ONDERZOEK 1 HET MAKEN VAN SCHEMA'S
INLEIDING
Nadat in de voorafgaande hoofdstukken het theoretische deel en de operatio-
nalisatie aan de orde zijn geweest, volgt thans het onderzoeksdeel. Via onder-
zoek wordt de vraag beantwoord of de doelstelling van het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN is bereikt.
Om na te gaan wat er met behulp van een programma wordt geleerd is het van
belang eerst vast te stellen op welk niveau dit moet worden beoordeeld. Gem-
spireerd door Kirkpatrick (1987) worden hier vier niveaus onderscheiden. Op
het leerniveau wordt vastgesteld of de beoogde kennis en/of vaardigheden zijn
aangebracht. Op het niveau van het werkgedrag wordt vastgesteld of het ge-
drag van leerlingen in de beoogde richting veranderd is. Op het reactieniveau
worden de reacties van leerlingen zoals opvattingen, belevingen en waarde-
ringen vastgesteld. Naar analogie tenslotte van het niveau van de organisatie
wordt de vraag gesteld of en in hoeverre de leerprestaties van leerlingen toene-
men.
In dir hoofdstuk wordt het onderzoek met betrekking tot het leerniveau en het
niveau van het werkgedrag aan de orde gesteld. De vraag of leerlingen beter
leren schematiseren is in de eerste plaats opgevat als de vraag of zij zich de
beoogde vaardigheden hebben eigen gemaakt, en in de tweede plaats als de
vraag naar de mate waarin zij menen de verworven vaardigheden toe te passen
bij het bestuderen van een tekst.
Deze algemene vraagstelling wordt opgesplitst in een vijftal meer concrete
vragen. De eerste vraag luidt over welke voorkennis de leerlingen die het pro-
grarnma HAVLOT-SCHEMATISEREN gaan volgen, beschikken. Kunnen ze
bijvoorbeeld omschrijven wat een schema is? Weten ze iets over de functies
van schema's? De tweede vraag is over welke specifieke (deel)vaardigheden
zij na afloop van het programma beschikken. De derde vraag is of zij hebben
geleerd om bij een eenvoudige tekst een schema te maken. De vierde vraag is
of de leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN hebben
gevolgd van oordeel zijn vaker een schema te maken dan leerlingen die de
havlot-schematiseermethode niet hebben gevolgd. De vijfde vraag heeft be-
trekking op hun oordeel achteraf in vergelijking met hun mening vooraf ten
aanzien van de frequentie van het gebruik van de leeractiviteit schematiseren.
Om deze vragen empirisch gefundeerd te beantwoorden is het hierna te be-
spreken experiment uitgevoerd.
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METHODE
Ais onderzoeksopzet is gekozen voor een 'one-shot case study'. Voorafgaan-
de aan het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN hebben de proefperso-
nen een aantal vragen beantwoord evenals na afloop ervan. Ook is gekozen
voor een 'voortest-natest-controlegroep-onderzoeksopzet', waarbij het cohort
,86/' 87 binnen dezelfde school als controlegroep figureerde.
Als proefpersonen dienden de leerlingen (n=121, exclusiefuitval) uit de brug-
klassen van een scholengemeenschap havo/vwo (cohort' 87/' 88). Deze leer-
lingen hebben het programmaHAVLOT-SCHEMATISEREN gevolgd. De leer-
Iingen uit de controlegroep hebben dit programma niet gevolgd.
Het materiaal bestond uit de vragenlijst SCHEMATISEREN, de test SCHE-
MA'S MAKEN, de test GESCHfEDENIS, een PROCESYRAGENUJST en
de vragenlijst 'STUDIELES B'.
De vragenlijst SCHEMATISEREN bestond uit twee open vragen met de be-
doeling de voorkennis omtrent het begrip 'schema' te peilen bij de leerlingen
die deelnamen aan het programma HAYLOT-SCHEMATISEREN. De betref-
fende vragen luidden:
- Waar denkjij aan bij het woord schematiseren?
- Waar denk jij aan bij het woord schema?
De instructie daarbij luidde als voIgt: "Nu jullie studieles krijgen, willen we
graag zo goed mogeJijk aansluiten bij wat jullie al weten. Daarom willen we
enkele vragen stellen."
Vanwege het exploratief karakter van dit onderzoek en het ontbreken van ver-
geJijkingsmateriaal is de scoringsprocedure achteraf vastgesteld. Op basis van
de verkregen schriftelijke antwoorden en het theoretisch kader is gezocht naar
een indeling in categorieen met het doel inzicht te krijgen in de aard van de
reacties. Gekozen is voor een vijftal categorieen: definitie, functies, inhoude-
lijke en uiterlijke kenmerken en soorten schema's. De antwoorden van de leer-
Jingen bleken meestal op een of twee ervan betrekking te hebben. Vastgesteld
is hoeveel leerlingen naar een bepaalde categorie verwezen.
De tests SCHEMA'S MAKEN en GESCHIEDENIS waren bedoeld om het
beheersen van verschillende (deel)vaardigheden van het schematiseren te in-
diceren. Vanwege het streven om de leerlingen niet te laten merken dat het een
onderzoek betrof, is gekozen voor een 'afsluitend proefwerk' van het pro-
gramma tijdens een regulier lesuur en een 'vakgericht proefwerk' gedurende
een Iesuur bij het yak geschiedenis.
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De test SCHEMA'S MAKEN
Tijdens het 'afsluitend proefwerk' kregen de leerlingen een aantal door de
auteur in samenwerking met de brugklascoordinator gekozen en voor de les-
sen Nederlands geschikt geachte teksten voorgelegd, waarbij diverse opdrach-
ten werden verstrekt, zoals: (sub)titels bedenken, voorspellend lezen, indelen
in alinea's en een schema maken.
Tekst A
Een eerste tekst (bron onbekend) omvatte drie alinea's die duidelijk herken-
baar waren aangegeven en bestond uit elf zinnen. De tekst werd aangereikt
zonder vermelding van de tite\.
Ik weet niet of jullie dat nou ook hebben ... Maar ik heb tegen-
woordig vee I meer last met mijn fietsbanden dan vroeger. Ik doe
hooguit een jaar, anderhalf jaar met een stel nieuwe banden. Dan
zijn ze finaal afgesleten! Op het loopvlak en opzij waar de dyna-
mo zit zie ik de slijtplekken.
Volgens mij komen er ook veel meer lekke banden voor, terwijl
er toch heus niet zoveel spijkers of glas op de straten liggen. Nee,
ook dat heeft zeker iets te maken met de slechte kwaliteit van de
banden tegenwoordig.
Met die slechte banden zullen we maar moeten leren leven ... Geld
kun je besparen door zelf een lekke band te leren plakken. Koop
een eenvoudige reparatieset en je bespaart ieder keer 71/2 piek die
anders in de zak van de fietsenmaker terecht zou komen.
OPDRACHT I: Geef een korte titel aan bovenstaand tekstje.
Zorg ervoor dat je het hoofdonderwerp aangeeft.
Gescoord kon worden met de antwoorden: "slechte kwaliteit banden" of "slechte
fietsbanden". Het antwoord "fietsbanden" zou half goed gerekend kunnen
worden evenals het antwoord "slechte banden", dat aIleen betrekking heeft op
de tweede en derde alinea.
Tekst B
Een tweede tekst is ontleend aan een scheikundeboek (in Hofmans-Okkes,
1987). De tekst bestond uit drie alinea's die respectievelijk over edele, half-
edele en onedele metalen handelden. Aan de leerlingen werden alleen de eer-
ste twee alinea's voorgelegd. De opdracht luidde de inhoud van de derde ali-
nea te voorspellen.
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II
Er bestaan edele, halfedele en onedele metalen.
Zilver, goud en platina zijn edele metalen. Zij zijn ook bij
hogere temperaturen goed bestand tegen de inwerking van
lucht. Zi!ver, goud en platina worden veel gebruikt voor
sieraden, munten en gebruiksvoorwerpen.
Koper en kwik behoren tot de halfedele metalen. Halfede!
wil zeggen: ook bij hogere temperaturen zijn ze redelijk
bestand tegen de inwerking van lucht. Koper wordt vee I
toegepast voor electriciteits- en waterleidingen.
III
OPDRACHT 2: Geef kort aan wat het kernwoord (onderwerp)
van de derde alinea moet zijn.
Voorspeld kan worden dat de derde alinea over onedele metalen 'moet' gaan.
Er kon aileen gescoord worden met het antwoord "onedele metal en".
Tekst C
Een derde tekst is ontleend aan de krant. Onder de krantekop "Steun voor
arme gemeenten" stond het bericht dat de overheid financiele steun wil geven
aan Lelystad, Heusden en Delfzijl. De subtite! van het bericht luidde: "Lely-
stad, Heusden en Delfzijl krijgen 480 miljoen". De tekst bestond uit vijf ali-
nea's van elk ongeveer 50 woorden. Na twee inleidende alinea's gingen de
volgende twee over Lelystad en Delfzijl. De tekst is aan de leerlingen voorge-
legd met weglating van de laatste alinea en op die plaats voorzien van vraag-
tekens.
STEUN VOOR ARME GEMEENTEN
Lelystad, Heusden en Delfzijl krijgen 480 miljoen
Van onze parlementsredactie
DEN HAAG - Het kabinet wil voor 480 miljoen gulden steun
verlenen aan twee gemeenten en een havenschap die in ernstige
financiele problemen zijn geraakt. Het gaat om Lelystad, Heus-
den en Delfzijl. Premier Lubbers maakte dit gisteren bekend na
afloop van het wekelijkse kabinetsberaad.
In totaal hebben de drie gemeenten 750 miljoen gulden nodig. De
verschillende regio's nemen eenderde deel van deze kosten voor
hun rekening, het rijk tweederde deel. Van de 480 miljoen die het
rijk bijdraagt, komt 145 miljoen ten laste van het financie-
ringstekort. Voor het restant zullen de dertien betrokken departe-
menten nieuwe bezuinigingen moeten vinden.
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Het meeste overheidsgeld, 311 miljoen, gaat naar Lelystad. De
groeigemeente in Flevoland kampt met een enorme Jeegstand,
omdat de trek naar de gemeente is achtergebleven bij de ver-
wachtingen. Het kabinet wil 'het economisch draagvlak en de
sociale structuur' van Lelystad verbeteren. Ook wil de regering
nagaan of er extra subsidie kan worden gegeven aan bedrijven
die zich in Lelystad vestigen.
De financiele moeilijkheden van het havenschap Delfzijl zijn ver-
oorzaakt door de Eemshaven. Deze haven, ooit bedoeld als poort
voor een groot Gronings industrieel achterland, ligt er verlaten
bij. Een Japanse mammoettanker, die al achtjaar bij Delfzijl aan
de ketting ligt, is de voornaamste bron van inkomsten.
???????
OPDRACHT 3: Lees het krantebericht volgens de eerste stap van
HAVLOT. Bij de vraagtekens is een alinea weggelaten. Wat moet
het onderwerp van die alinea zijn?
Voorspeld kan worden dat de vijfde alinea over Heusden zal gaan. Aileen het
antwoord "Heusden" werd goed gerekend. Half goed gerekend zou kunnen
worden een antwoord waarin het goede kernwoord staat, maar ook iets anders.
Tekst D
Een vierde tekst (uit Kok & Boonman, 1984) ging over vormen van water en
bestond uit zes zinnen. Deze luidde als voIgt:
"Water komt in allerlei vormen voor. Het komt uit de kraan, uit
de sloot of uit de hemel, je kunt het in een fles stoppen, uitschen-
ken en opdrinken: water is normaal vloeibaar. Maar als het koud
wordt, bevriest water tot ijs. Het is hard en niet meer uit te schen-
ken, aileen kapot te krijgen met een hamer. En bij verhitten, in
een fluitketel of in een pannetje, neemt water weer een andere
vorm aan: het wordt een gas. Dat noemt men waterdamp of stoom."
OPDRACHT 4: Maak een schemaatje bij deze tekst.
De eerste zin kan een signaal afgeven dat de basisstructuur van deze tekst een
beschrijving is (zie 3.1) en dat een boomschema geschikt is om deze structuur
zichtbaar te maken.
Het gewenste antwoord bestaat uit een starn, drie takken en geschikte kem-
woorden: (vormen) water; vloeibaar/norrnaal; ijs/bevroren; stoom!waterdampl
gas. Een fijnere verdeling in vier punten kan op een voor de hand liggende
wijze geschieden.
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Tekst E
Een vijfde tekst met de titel "Ik eet heel veel kauwgom" is ontleend aan een
vragenrubriek in een tijdschrift (Club, oktober 1984). De tekst bestond uit een
vraag van Marianne over de gevolgen van het eten van suikervrije kauwgom
en uit het antwoord van de redactie. In dat antwoord zat een oorzaak-gevolg
relatie. De tekst luidde als voigt:
IK EET HEEL VEEL KAUWGOM
Ik sta sinds twee maanden op dieet en eet daarom aileen suiker-
vrije kauwgom. Maar ik eet rustig vier tot vijf pakjes (a tien stuks)
per dag op! Nu wil ik weten of dat niet chadelijk is, want in
suikervrije kauwgom zit toch sorbitol? De afgelopen weken heb
ik ook veel last van diarree, misschien zit hier een verband tus-
sen?
Marianne
Reken maar dat het er mee te maken heeft! Sorbitol tast namelijk
de natuurlijke darmflora aan en als je zo verschrikkeJijk veeIsui-
kervrije kauwgom eet, kunnen je darmen niet meer naar behoren
functioneren. Daarom heb je ook zo'n last van diarree. Je moet
dus onmiddellijk ophouden met die kauwgom in zulke enorme
hoeveelheden achterover te slaan! Probeer je tot een half pakje
per dag te beperken, dat is meer dan genoeg!
OPDRACHT 5: In het bericht "Ik eet veel kauwgom" zit een oor-
zaak-gevolg beschrijving.
Noteer die in een kort schema.
De opdracht werd beschouwd als correct te zijn uitgevoerd indien er het vol-
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Tekst F
Een laatste tekst is ontieend aan Kok & Boonman (1984). Deze luidde:
Sterftec ijfers
In ontwikkelingslanden, dat zijn de arme landen, worden in het
algemeen veel kinderen geboren. Toch groeit de bevolking in die
landen meestal niet zo hard. Dat komt omdat er veel mensen erg
vroeg sterven. Die sterfte wordt veroorzaakt door allerlei ziekten
en slechte hygienische toestanden.
In Nederland is vooral sinds 1850 het sterftecijfer steeds gedaald.
De medische en hygienische toestanden werden namelijk steeds
beter. Dat wil zeggen: de artsen werden steeds knapper en de
mensen leerden steeds beter hoe ze gezond konden blijven.
OPDRACHT 6: Maak een schema bij deze tekst zoals wij je dat
in de studieles geleerd hebben.
am tot een eenduidige scoringswijze te komen heeft de auteur een aantal as-
pecten onderscheiden waarop dichotoom gescoord kan worden. Deze aspec-
ten weerspiegelden de belangrijkste moeilijkheden bij het maken van een sche-
ma. Bij het zelfstandig schematiseren dient de leerling allereerst het meest
geschikte type schema te kiezen. Hij kent immers enkele vormen van sche-
ma's (zoals kolommenschema, blokschema, boomschema en conceptueel dia-
gram). Bij de keuze van het conceptuele diagram is het de bedoeling kernwoor-
den te kiezen en niet in telegramstijl gestelde zinnen op te schrijven. Het is
evenmin de bedoeling om aIle informatie uit de tekst in het schema te zetten,
maar aIleen de kernwoorden. In de tekst bij bovenstaande opdracht staan er
acht. Deze dienen geordend te worden. Tussen die kernwoorden dienen rela-
ties gevonden te worden. Hierbij is het de bedoeling relateringssymbolen te
gebruiken. Deze kunnen al dan niet correct zijn weergegeven in overeen-
stemming met de afspraken.
Deze overwegingen leidden tot de volgende aspecten waarop metjuist-onjuist
kon worden gescoord: (1) de juistheid van het gebruikte type schema; (2) het
gebruik van kernwoorden; (3) het aantal kernwoorden; (4) het gebruik van
symbolen om relaties aan te duiden; (5) het aantal alinea's herkennen; (6) het
correct (d. w.z. zoals onderwezen) noteren van de relaties tussen de alinea's;
(7) oorzaak-gevolg relaties herkennen; (8) het met de aangeleerde symbolen
noteren van deze relaties; (9) het presenteren van een overzichtelijk geheel.
De test SCHEMA'S MAKEN die dus bestond uit zes opdrachten (teksten) is
beoordeeld via een 'objectief" te scoren beoordelingsprocedure waarbij alleen
juist-onjuist beslissingen werden genomen. De interbeoordelaarsbetrouwbaar-
heid is 100%. Er zijn in de analyses geen somscores berekend.
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De test GESCHIEDENIS
De test GESCHIEDENIS was, zoals reeds is opgemerkt, een vakinhoudelijk
proefwerk, waaraan enkele voor het onderzoek relevante vragen waren toege-
voegd. Op verzoek van de auteur werd in de les de opdracht gegeven een tekst
over de oorzaken van de ondergang van het Romeinse rijk te leren. De tekst,
afkomstig uit een geschiedenisboek voor de brugklas (Dalhuisen en Latour,
Sprekend Verleden; zie ook Mirande & Broerse, 1984), omvatte vier pagina's
met drie illustraties. Deze leende zich volgens de auteur uitstekend voor het
maken van een schema. De titel ("De ondergang van het Romeinse rijk") en
twee subtitels ("Oorzaken van de ondergang van het Romeinse rijk" en "Het
einde van het Romeinse rijk") gaven de structuur van de tekst weer. Onder de
eerste subtitel werden zes veranderingen genoemd die !eidden tot de val van
Rome. Onder de tweede subtitel werd het uiteenvallen van het rijk in een weste-
lijk en een oostelijk deel beschreven. Beschreven werd dat de val van Rome en
het uiteenvallen van het rijk oorzaken waren van de ondergang van het Ro-
meinse rijk. Qua structuur is de tekst een voorbeeld van een dynamisch frame
(zie 3.1). Deze kan als voIgt worden geschematiseerd:
Zesveranderingen...... Val van Rome} Ondergang van
het
uiteenvcfen van het rijkin Oost en West Pornemse rlJk
Naar de structuur van de tekst is gevraagd in de vorm drie meerkeuzevragen
en de opdracht een schema in te vullen.
De gestelde vragen luidden als voIgt:
De geleerde les gaat over
a. geschiedenis
b. rijke Romeinen
c. oorzaken van de ondergang
d. de ondergang van het Romeinse Rijk.
We kunnen de les in twee grote stukken verdelen. Het eerste deel
gaat over
a. de snelle opeenvolging van Romeinse keizers
b. een aantal veranderingen die leiden tot de val van Rome
c. het steeds armer worden van de Romeinse bevolking
d. een aantal oorzaken die !eiden tot grote onveiligheid in het
Romeinse Rijk.
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Het tweede deel van de les gaat over
a. het verplaatsen van de Romeinse hoofdstad
b. de verovering van Rome door een Germaanse generaal
c. het uiteengroeien van het westelijk en oostelijk deel van
het Romeinse Rijk
d. een poging om het Romeinse Rijk in zijn volle omvang te
herstellen.
Bij de opdracht om een schema te maken is gekozen voor het invullen van een
deels gegeven schema. Oat was het bovenstaande schema waaruit was wegge-
laten "val van Rome" en "uiteenvallen van het rijk in Oost en West".
Yoor elk goed antwoord op de meerkeuzevragen kon een punt gescoord wor-
den; voor elk van de twee stukjes invulling van het pijltjesschema bedroeg de
score 0, I of 2 punten. Er zijn in de analyses geen somscores berekend.
Overige instrumenten
De PROCESYRAGENLlJST is een in de formulering aangepaste versie van
een vragenlijst die is opgesteld op basis van een lijst van Weinstein (1978)
omtrent mogelijke studiestrategieen van studenten (zie Yan Overwalle, 1986).
Yoor psychometrische gegevens wordt verwezen naar genoemde publicatie.
Het betrof een vijf-puntsschaal die uit een vraag bestond met meerdere onder-
delen, waarmee kenbaar gemaakt kon worden hoe vaak een bepaalde leeractivi-
teit wordt gebruikt.
De vraag luidde: HEr zijn verschillende manieren om een les te leren. Wil je
achter elke manier een cijfer zetten? 0= dat je die manier eigenlijk niet ge-
bruikt; 1= weinig; 2= soms; 3= veel; 4= bijna altijd."
Hiema werd een aantal mogelijke leeractiviteiten genoemd waaronder het sche-
matiseren:
a. de tekst een paar keer goed doorlezen;
b. kernwoorden, kopjes of definities onderstrepen;
c. aantekeningen maken;
d. een samenvatting maken;
e. de belangrijkste begrippen opschrijven;
f. de stof in eigen woorden opschrijven;
g. herhalen om te zien of je het begrepen hebt;
h. jezelf vragen stellen;
i. een schema van de inhoud maken;
j. van buiten leren;
k. de stof vergelijken met wat je al weet;
l. in je hoofd allerlei gedachten over de stof laten opkomen;
m. in je hoofd proberen de tekst voor je te zien;
n. nadenken over de betekenis van de tekst in het dagelijks leven;
- 68 - hoofdsruk 5
o. zoeken naar de logische opbouw van de tekst:
p. zelfgemaakte kopjes met elkaar vergelijken;
q. met iemand anders over de tekst praten.
De gemiddelde score is een indicatie van de frequentie van het gebruik van
een leeractiviteit. Indien de gemiddelde score bijvoorbeeld 3 zou zijn, wil dit
zeggen dat de betreffende leeractiviteit veel gebruikt wordt.
De vragenlijst 'STUDIELES B' betrof een peiling over het nut van studieles-
sen, de sfeer tijdens die lessen, de mate van tevredenheid en de leeractiviteit
schematiseren. Wat het laatste aspect betreft, werd het volgende gevraagd:
Kunje merken datje meer dan vroeger schema's maakt (op papier of in
je hoofd)?
Ben je van plan om wat je in de studieles over schematiseren geleerd
hebt ook te gaan gebruiken?
Heb je van de geschiedenisles over de Romeinen thuis een schema op
papier gemaakt?
De vragen gingen vergezeld van voorgedrukte antwoordmogelijkheden (zie
de sectie Resultaten).
De gevolgde procedure kwam er op neer dat de leerlingen die aan het
onderwijsprogramma deelnamen, de vragenlijsten en tests kregen voorgeIegd.
Voorafgaande aan het onderwijsprogramma HAVLOT-SCHEMATISEREN
kregen de leerlingen die hieraan zouden gaan deelnemen, de vragenlijst SCHE-
MATISEREN voorgelegd.
De test SCHEMA'S MAKEN is afgenomen tijdens een afsluitende les van het
programma. De test is van te voren aangekondigd als een 'proefwerk studieles
waarvan de resultaten niet meetellen voor het rapport'. De leerlingen is aange-
raden deze test als een diagnostische toets te beschouwen.
De test GESCHIEDENIS is afgenomen tijdens een zogenoemde proefwerk-
week van de school. Een tekst van vier pagina's afkomstig uit een geschie-
denisboek voor de brugklas werd opgegeven als proefwerk voor het yak ge-
schiedenis. Het behaalde cijfer zou meetellen voor het rapport van dit yak. De
leerlingen is aangeraden bij het bestuderen van de tekst hun kennis van het
schematiseren toe te passen.
Voorafgaande aan het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN hebben de
leerlingen uit de experimentele groep anoniem (om het geven van sociaal-
wenselijke antwoorden tegen te gaan, maar waardoor sommige analyses niet
mogelijk zijn) de procesvragenlijst ingevuld. Dit werd herhaald na afloop van
het programma. Toen werden de vragen beantwoord bij de test GE-
SCHIEDENIS tijdens een 'proefwerkweek'. Deze vragen werden eveneens
beantwoord door de controlegroep, tijdens een afsluitend lesuur van het pro-
gramma HAVLOT-STUDEREN en na verloop van tijd nogmaals tijdens een
lesuur Nederlands bij een proefwerk.
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De vragenlijst 'STUDIELES B' is na atloop van het gevolgde programma
door de leerlingen uit de experimentele groep anoniem ingevuld.
RES UL TA TEN
5.1 VOORKENNIS
Vraag J: Over welke voorkennis beschikken de leerlingen die gaan deelnemen
Clan he! onderwijsprogramma HAVLOT-SCHEMATlSEREN?
In deze paragraaf wordt gerapporteerd over voorkennis omtrent het begrip
'schema' bij de leerlingen die deelnamen aan het programma HAVLOT-SCHE-
MATISEREN.
Deze leerlingen kregen nadat zij het programma HAVLOT-STUDEREN had-
den gevolgd de vragenlijst SCHEMATISEREN voorgelegd.
De antwoorden zijn ingedeeld over de volgende categorieen: definitie, func-
ties, inhoudelijke en uiterlijke kenmerken en soorten schema's. Zoals eerder is
opgemerkt hadden de antwoorden van de leerlingen rneestal betrekking op
een of twee ervan.
Door 96% van de in totaal 118 leerlingen werd een soort definitie van het
begrip 'schema' gegeven. Tel' illustratie worden hier enkele antwoorden ver-
meld.
Kees dacht aan "iets dat volgens bepaalde regels is opgesteld, b.v. geen hele
zinnen".
Carla dacht aan "een bepaalde volgorde van iets, volgorde van vakken".
Ria antwoordde op de gestelde vraag: "Ik denk dat schema betekent: bijvoor-
beeld een stukje leestekst verdelen in kopjes of alinea's en dan voor elk kopje
of alinea een naam bedenken en dan de belangrijkste dingen uit elk kopje of
alinea opschrijven."
Els antwoordde: "Dan denk ik aan een overzichtelijke tekst, waar met potlood
streepjes en zo zijn aangebracht. Soms denk ik aan een grafiek of tabel."
Esther dacht aan "allernaal woorden die met elkaar in verbinding staan. Een
goed leeroverzicht dus".
Door 56% van de leerlingen werd een belangrijke functie van schema's ver-
meld, zoals: overzicht, een soort uittreksel of een hulpmiddel om het leren
gemakkelijker te maken.
Door 15% van de leerlingen werd een inhoudelijk kenmerk genoemd. Kees
merkte op dat schema's aan bepaalde criteria dienen te voldoen. Hij noemde
het verbod om hele zinnen op te nemen. Anderen dachten dat het om een
alfabetische volgorde ging of om ordening in het algemeen (zoals een postzegel-
verzameling of een programma van een concert).
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Door 12% van de leerlingen werd een uiterlijk kenmerk genoernd, zoals: tabel-
len, grafieken, tekeningen ("Een grafiek waaruit je informatie kunt aflezen";
"lets wat je tekent als het moeilijk is"; "Je hoeft het niet allemaal in woorden
op te schrijven" - bouwtekening).
Door 2% van de Jeerlingen werd de termboomschel11a genoemd, 5% omschreef
een blokschema zonder die term te noernen, 19% leek te verwijzen naar een
kolommenschema ("Yak verdeeld in hokjes waar je dingen in opschrijft die bij
elkaar horen"; "Een goed overzicht van iets dat goed geordend is, in kolom-
men staat") en 3% van de leerlingen verwees naar het maken van een platte-
grond van een tekst, als "woorden die met elkaar in verbinding staan", zoals
Esther formuleerde.
Geconcludeerd wordt dat de leerlingen uit de onderzochte brugklassen havol
vwo het een en ander over schema's weten. Waarschijnlijk is dit te danken aan
het volgen van het programma HAYLOT-STUDEREN. Niettemin blijken er
op individueel niveau vele hiaten in de kennis omtrent schematiseren te zijn.
Gesteld kan worden dat de individuele brugklasleerling - die het programma
HAYLOT-STUDEREN heeft gevolgd en gaat deelnemen aan het programma
HAYLOT-SCHEMATISEREN - nog onvoldoende weet welke soorten sche-
ma's er zijn, wanneer en waarom deze te gebruiken en hoe deze te vervaardi-
gen. Hij heeft een fragmentarisch beeld van het begrip schema.
Leerlingen noemden nauwelijks het maken van plattegronden van teksten. Het
leren maken van dergelijke conceptuele diagrammen was het voomaamste doel
van het programma HAYLOT-SCHEMATISEREN. Het gaat daarbij om de
vaardigheid de belangrijkste zaken uit een les samenhangend weer te geven
door als het ware een plattegrond van de tekst te maken. In de volgende para-
grafen wordt besproken in welke mate zij deze vaardigheid hebben verwor-
yen.
5.2 (DEEL)VAARDIGHEDEN
Vraag 2: Over welke specifieke (deel)vaardigheden beschikken de leerlingen
die he! programma HAVLOT-SCHEMATlSEREN hebben gevolgd?
De vraag die 1111 aan de orde komt, heeft betrekking op de vaardigheid in het
schematiseren bij leerlingen die het programma HAYLOT-SCHEMATlSEREN
hebben gevolgd. In deze paragraaf wordt ingegaan op de vraag of de Ieerlin-
gen bepaalde deelvaardigheden beheersen.
Bij het schematiseren gaat het steeds om het construeren van gestructureerde
overzichten van teksten en het op adequate wijze visualiseren ervan. Uit hier
niet gerapporteerd onderzoek is gebleken dat deze leerlingen reeds op het tijd-
stip van eerste deelname in staat waren tot het maken van een kolornrnen-
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schema. Daarom ligt in het programma de nadruk op het vervaardigen van
conceptuele diagrammen.
Bij het produceren van een conceptueel diagram van een tekst gaat het om her
se!ecteren van de kernbegrippen uit die tekst en de relaties tussen die begrip-
pen en om het op overzichtelijke wijze weergeven van deze begrippen en hun
onderlinge relaties. Door her volgen van het programma leren de leerlingen
een tekst in alinea's te verdelen, van elke alinea de kernwoorden te selecteren,
aan te geven wat deze kernwoorden met elkaar te maken hebben en tekens te
gebruiken om de gevonden relaties weer te geven.
Specifieke (deel)vaardigheden die nodig zijn bij het lezen van studieteksten
en bij het schematiseren ervan zijn volgens Hofmans-Okkes (1987) het her-
kennen van het thema van een tekst(deel) en het herkennen van de tekststruc-
tuur. Hulpmidde!en daarbij zijn titel, subtitels en allerlei signaalwoorden waaruit
de leerling wordt geacht op te kunnen maken wat de schrijver precies bedoelt
en hoe een tekst in elkaar zit. Bijvoorbeeld dient de leerling bij de zin: "Er zijn
eigenlijk twee soorten aardrijkskunde" een tweedeling te herkennen en te
voorspellen hoe de tekst zal verlopen (narnelijk eerst dit en dan dat). De vraag
is of leerlingen dergelijke signa!en herkennen. Voor het leren afleiden van de
hoofdgedachte uit een informatieve tekst heeft Aarnoutse (1990b) een speci-
fiek programma uitgewerkt.
Een andere vaardigheid om te kunnen schematiseren is het herkennen van
relaties tussen begrippen. Yolgens de Eindtermencommissie Nederlands (1989)
dienen !eerlingen aan het einde van de basisvorming onderscheid te kunnen
maken tussen feiten en meningen, tussen mededelingen en voorbeelden, die-
nen zij aan te kunnen geven welk doel de schrijver nastreeft, een globale sa-
men vatting te kunnen maken waarin tenminste het hoofdonderwerp en de hoofd-
gedachte zijn verwoord en dienen zij twee soorten relaties te herkennen, na-
melijk: middel-doel en oorzaak-gevolg relaties. Aan deze eisen dient door tach-
tig procent van de leerlingen te worden voldaan en bovendien dient veertig
procent van hen de relaties argument-conclusie en irnplicatie te herkennen.
Het is de vraag of leerlingen uit de brugklas de verschillende soorten relaties
kunnen onderscheiden (Boekaerts, 1979). Het herkennen van relaties wordt
door genoemde commissie niet als eis voor het basisonderwijs gesteld, maar
wei het 'flexibel' kunnen lezen: "Zij passen hun manier van lezen aan bij een
door henzelf of door de leerkracht gesteld lezersdoel. Zij lezen bijvoorbeeld
globaal door te bladeren, op kopjes te !etten; studerend door hoofd- en bijza-
ken te onderscheiden, aantekeningen te maken, verbanden te leggen; intensief
om zich de stof eigen te maken."
Het herkennen van relaties is een voorwaarde voor het zichtbaar kunnen ma-
ken van de tekststructuur middels bijvoorbeeld een kolommenschema, een
boomscherna, een oorzaak-gevolg schema of een pijltjesschema.
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In deze paragraaf wordt gerapporteerd over de resultaten met betrekking tot de
volgende (deel)vaardigheden (vergelijk 3.1):
het herkennen van het hoofdonderwerp; het herkennen van de tekststructuur
uit (sub)titels of uit signaalwoorden; het maken van een boomscherna, een
oorzaak-gevolg schema en een pijltjesscherna.
De test SCHEMA'S MAKEN geeft een indicatie van de mate waarin deze
deelvaardigheden worden beheerst.
Bij tekst A (opdracht J) diende het hoofdonderwerp te worden geformuleerd.
Uit de resultaten bleek dat een correcte formulering van de titel door 44% van
de leerlingen werd gegeven.
Bij tekst B (opdracht 2) diende de derde alinea te worden voorspeld. Uit de
resultaten bleek dat 79% van de leerLingen de juiste voorspelling deed.
Bij tekst C (opdracht 3) diende de vijfde alinea te worden voorspeld. Uit de
resultaten bleek dat 50% van de leerlingen de inhoud van de vijfde alinea
correct voorspelde.
Bij tekst D (opdracht 4) moest een boomschema worden geproduceerd. Uit de
resultaten bleek dar 61% van de leerlingen de opdracht correct uitvoerde.
Bij tekst E (opdracht 5) ging het om het opsporen en correct noteren van een
oorzaak-gevolg relatie. Uit de resultaten bleek dat 28% van de leerlingen de
opdracht correct uitvoerde.
Bij tekst F (opdracht 6) had de opdracht betrekking op her maken van een
conceptueel diagram. De resultaten worden in 5.3 besproken.
Bij de test GESCHIEDENIS werd naar de structuur van de tekst gevraagd.
Uit de resultaten van de meerkeuzevragen bleek dat 85% van de leerlingen het
hoofdonderwerp van de tekst herkende, 82% van de leerlingen wist aan te
geven dat het eerste deel ging over een aantal veranderingen die leidden tot de
val van Rome en 94% wist te rnelden dat het tweede deel ging over het uiteen-
groeien van het westelijk en oostelijk deel van het Romeinse rijk.
Toch wisten zij deze structuur onvoldoende zichtbaar te maken. In het correct
invullen van het pijltjesscherna slaagde 8% van de leerlingen.
De resultaten met betrekking tot de prestaties bij de tests SCHEMA'S MA-
KEN en GESCHIEDENIS die het beheersen van verschillende deelvaardighe-
den van het schematiseren indiceren, zijn in tabel5.2 samengevat door voor de
verschillende prestaties het percentage leerlingen te vermelden die de opdracht
correct uitvoerden.
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test GESCHIEDENIS1e deel 82%
test GESCHIEDENIS2e deel 94%
uit signaalwoorden
bij drie alinea's (opdracht 2) 79%
bij vijf alinea's (opdracht 3) 50%
maken van
boomschema (opdracht 4) 61%
oorzaak-gevoig schema (opdracht 5) 28%
pijltjesschema (test GESCHIEDENIS) 8%
In deze paragraaf was de vraag aan de orde in hoeverre leerlingen een aantal
(deel)vaardigheden met betrekking tot het schematiseren beheersen. In de Iite-
ratuur zijn een aantal vaardigheden vermeld. Voor zover deze terugkomen in
de tests SCHEMA'S MAKEN en GESCHIEDENIS wordt geconcIudeerd dat
de leerlingen na afloop van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN het
hoofdonderwerp in voldoende mate herkenden, goed waren in het herkennen
van de tekststructuur van een tekst uit (sub)titels en uit signaalwoorden bij een
tekst met drie alinea's, maar zwak in het herkennen van de tekststructuur van
een tekst met vijf alinea's, Zij waren in staat een boomschema te maken, maar
het maken van een oorzaak-gevolg schema of een pijJtjesschema was moei-
Iijk.
5.3 VAARDIGHEID IN HET MAKEN VANCONCEPTUELE
DIAGRAMMEN
Vraag 3: Zijn de leerling en die hebben deelgenomen aan het onder-
wijsprogramma HAVLOT-SCHEMATISEREN in staat om bij een eenvoudige
tekst een schema te maken?
Het voornaamste doel van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN is
uiteindelijk het overzichtelijk kunnen presenteren van de kernbegrippen van
een studietekst en hun onderlinge relaties. In deze paragraaf wordt ingegaan
op de vraag in hoeverre de leerlingen na afloop van het programma in staat
zijn tot het maken van een conceptueel diagram bij een studietekst. De vraag
wordt besproken naar aanleiding van tekst F (opdracht 6) uit de test SCHE-
MA'SMAKEN.
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Een belangrijke karakteristiek van het conceptuele diagram is het gebruik van
symbolen. In de laatste vier lessen van het programma HAVLOT-SCHEMA-
TISEREN werd aandacht besteed aan het schematisch weergeven van relaties
met behulp van eenvoudige tekens. De belangrijkste tekens zijn: het lijntje,
het is-gelijk-aan-teken, het pijltje en deze tekens met een dwarsstreepje er door.
De verbindingslijn werd in feite voor aile relaties gebruikt. De overige tekens
geven meer informatie over de aard van de relatie. Het pijltje diende ter aan-
duiding van een oorzaak-gevolg relatie.
Het schema van Marijke (figuur 5.3.1) maakt het lezen van de tekst overbodig.
In figuur 5.3.2 is een detail van een schema weergegeven waarin deze symbo-






Betere medische en Sterftecijfer sinds 1850
hygiE'mische toestanden gedaald in Nederland
II
Artsen knapper;
Mensen leren hoe ze gezond
blijven.
Fig. 5.3.1 Voorbeeld van een leerlingschema (MarijkeJ
Bevolking groeit niet.
Waarom niet?
- door alierlei ziekten;
- door slechte hygiene.
Fig. 5.3.2 Detail van een schema zander relatiesymbalen
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Onlwikkellngslanden Nederland
Sterftecjrers l
rNederland I Arme landen
Fig. 5.3.3 Voorbeelden van oplosslngen voor het noteren van de tweedellng
Het eigenlijke schematiseren begint met het verdelen van de tekst in alinea's,
waama het verband er tussen dient te worden vastgesteld. Hoe leerlingen dit
probleem hebben opgelost, wordt geillustreerd in figuur 5.3.3.
Van elke alinea moet vervolgens een schema worden gemaakt. In de opdracht
aan de leerlingen stonden twee oorzaak-gevolg relaties. Om deze correct te
noteren diende het pijltje te worden gebruikt (zie fig. 5.3.1). Voorbeelden van
door leerlingen gegeven oplossingen zander pijltjes te gebruiken staan in fi-
guur 5.3.4.
Slechte hygiene
Fig. 5.3.4 Voorbeelden van het aangeven van relaties zonder pijltjes
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Tenslotte dient het schema overzichtelijk te worden gepresenteerd.
In tabel 5.3 is weergegeven in welke mate leerlingen op elk van de eerder
genoemde aspecten hebben gescoord bij de schernatiseeropdracht. Het aantal
leerlingen dat op het betreffende aspect heeft gescoord is weergegeven in per-
centages.












de juistheid van het gebruikte type schema
het gebruik van kernwoorden
het aantal kernwoorden herkennen
het gebruik van symbolen
het aantal alinea's herkennen
correct noteren van de relatie tussen alinea's
oorzaak-gevoig relaties herkennen











Uit de resultaten van tabel 5.3 blijkt dat voor minstens 90% van de leerlingen
geldt dat zij:
- het gewenste type schema gekozen hebben;
- de kernwoorden gebruiken;
- het aantal kernwoorden herkennen;
- de aangeleerde syrnbolen toegepast hebben;
- de juiste alinea-indeling herkennen;
- de causale structuur herkennen;
- op overzichtelijke wijze een schema gemaakt hebben.
Niet goed waren de leerlingen in het correct hanteren van de aangeleerde syrn-
bolen: 60% van de leerlingen noteerde het verband tussen de alinea's correct
en 38% noteerde de oorzaak-gevolg relaties correct.
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5.4 SCHEMATISEREN ALS LEERACTIVITEIT
Vraag 4: Zijn de leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
hebben gevolgd van oordeel vaker een schema te maken dan leerlingen die de
havlot-schematiseermethode niet hebben gevolgd?
Met betrekking tot het leerniveau is geconcludeerd dat de leerlingen zich de
beoogde vaardigheden hebben eigen gemaakt.
Het is dan vervolgens interessant na te gaan in welke mate de leerlingen zelf
van oordeel zijn de verworven vaardigheden toe te passen bij het bestuderen
van een tekst. Dit geeft een indicatie welk belang zij zelf aan het schematise-
ren hechten en of zij zelf het gevoel hebben dat het maken van schema's helpt
bij het bestuderen van een tekst.
Yoor het vinden van een antwoord op vraag vier is een procesvragenlijst (een
vijf-puntsschaal) als meetinstrument gebruikt.
Om de resultaten te kunnen evalueren zijn de resultaten van de experimentele
groep vergeleken met die van een referentiegroep welke is samengesteld uit de
leerlingen (n=94, exclusief uitval) van aIle (vier) brugklassen van het cohort
'861'87 van dezelfde scholengemeenschap als die waaruit oak de experimen-
tele groep afkomstig is. De referentiegroep heeft het schematiseerprogramma
niet gevolgd, maar weI het daaraan voorafgaande programma HAYLOT-STU-
DEREN.
De resultaten staan vermeld in tabel 5.4.1. Daaruit kan worden afgelezen dat
zawel de leerlingen uit de experimentele groep als die uit de referentiegroep
bij de voormeting te kennen geven niet vaak gebruik te maken van schema's
bij het bestuderen van teksten.
Yoor de leerlingen uit de referentiegroep geldt dat het schematiseren weI is
geintroduceerd, maar niet geoefend. Het is dus niet zo verwonderlijk dat zij
aangeven niet za vaak te schematiseren. Het is aannernelijk dat bij de voorme-
ting de vraag naar schematiseren in abstracto is opgevat door de leerling. Om
de onderzaeksvraag te kunnen beoordelen zal hij zich situaties voor de geest
moeten halen waarin hij een schema heeft maakt. Een exact antwoord zal niet
gegeven kunnen worden, maar meer een ruwe schatting op basis van retrospec-
tie. Toen de vraag voor de tweede keer werd gesteld bij de nameting, heeft de
leerling meer in concreto gekeken naar de taken die hij in die tussenliggende
periode heeft verricht. De resultaten van de referentiegroep zauden erop kun-
nen wijzen dar de leerlingen bij nader inzien beduidend minder vaak een sche-
ma gebruiken dan zij aanvankelijk dachten (t= 13.75; p-c.Gl ). Het zou dus
kunnen zijn dat er sprake is van herziening van opinie als gevolg van een
beoordeling aan de hand van meer concrete gegevens uit de tussenliggende
periode. Als deze verklaring juist is, dan is de eerste schatting dus een te opti-
mistische geweest.
- 78 - hoofdsruk 5
In dit licht bezien is het des te opmerkelijker dat de leerlingen uit de experi-
mentele conditie na de cursus HAVLOT-SCHEMATISEREN aangeven vaker
een schema te gebruiken dan daarvoor (t= 3.18; p<.OO. Als ook voor hen
geldt dat de eerste schatting te optimistisch was, dan is er een grotere winst
geboekt dan de data uit tabel 5.4. J laten zien. Met andere woorden, het pro-
gramma lijkt wei degelijk enig effect te hebben gesorteerd, zij het niet zozeer
in het werkelijk toepassen van deze vaardigheid, maar meer op bet niveau van
hun subjectieve beleving.
Tabe/5.4.1 Oescriptieve gegevens over de frequentie van het
schematiseren als leeractiviteiten bij het bestuderen van een informatieve
studietekst (gemiddelde frequentie M en standaarddeviatie SO] uitgesplitst



















Geconcludeerd wordt dat de leerlingen die de havlot-schematiseermethode
hebben gevolgd, van oordeel zijn vaker een schema te maken dan de Ieerlin-
gen die geen speciaal schematiseer-programma kregen. De onderzoeksvraag
wordt bevestigend beantwoord.
Vraag 5: Zijn de leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
hebben gevolgd van oordeel na afloop van het programma vaker een schema
te maken dan vooraf?
Ten einde deze vraag te kunnen beantwoorden is de vragenlijst 'STUDIELES
B' na afloop van het programma HAVLOT -SCHEMATISEREN door de leer-
Iingen uit de experimentele groep anoniem ingevuld (om het geven van so-
ciaal-wenselijke antwoorden tegen te gaan).
De resultaten staan vermeld in de tabellen 5.4.2 tot en met 5.4.4. In deze tabel-
len staan de percentages van de gegeven antwoorden op deze vragen vermeld.
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Tabe/ 5.4.2 De mate waarin de frequentie in het maken van schema's is
toegenomen {n = 121]
beslist niet 5 %
eigenlijk niet 9 %
het maakt niet vee I uit 20 %
jo. soms wei 51 %
jo. beslist wei 15 %
100%
Tabe/ 5.4.3 Het voornemen om schematiseren toe te passen
ja
nee











Uit de tabellen kan worden afgelezen dat de meerderheid van de leerlingen
(66%) rapporteerde dat er sprake was van toename in het maken van sche-
ma's. Meer dan de helft (60%) rapporteerde van plan te zijn vaker te gaan
schematiseren. Een ruime meerderheid (69%) was van oordeel daadwerkelijk
met schema's te hebben gewerkt bij het bestuderen van de opgegeven studie-
tekst.
Deze resultaten kunnen nader worden gemterpreteerd aan de hand van de toe-
lichtingen die leerlingen hebben gegeven bij hun antwoordkeuze.
Een 'genuanceerde' voorstander schreef (de citaten zijn letterlijk):
"Ik heb het vakje ja zwart gemaakt omdat schematiseren nuttig
is. Het blijft beter in je hoofd ziuen dan als je het zo leert dat je
geen schema maakt. Een nadeel is alleen dat je er meer tijd voor
nodig hebt. Dat vind ik: wel een beetje lastig. "
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Een andere leerling refereerde aan de controle-functie van het schematiseren:
"Als ik een schema maak kan ik to voor mezelf he! verhaa! verte!-
len en dat is voor mij een goede contra le, want dan weet ik of ik
het wel of niet ken. "
Weer een ander meldde het volgende:
"Als ik een schema maak is het vee! overzichtelijker en ik begrijp
het beter. Met een schema is he! ook vee! gemakkelijker te leren.
He! duurt wel eventjes voor je het klaar hebt, maar het leren goat
vee! sneller dus duurt he! ongeveer evenlang. "
Dergelijke toelichtingen weerspiegelen kwalitatief de numerieke resultaten.
Geconcludeerd kan worden dat het voornemen om het schematiseren als leer-
activiteit toe te passen aanwezig is; na afloop van het programma in meerdere
mate dan vooraf.
De onderzoeksvraag of Ieerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATI-
SEREN hebben gevolgd na afJoop van het programma vaker een schema ma-
ken dan vooraf, kan voor zover het de eigen mening van de leerling betreft,
bevestigend worden beantwoord.
CONCLUSIE
In dit hoofdstuk is gerapporteerd over het onderzoek naar de effecten van het
ontworpen programma HAVLOT-SCHEMATISEREN op het leren schemati-
seren ten aanzien van het leerniveau en het niveau van het werkgedrag.
De centrale onderzoeksvraag in dit hoofdstuk of de beoogde kennis en vaar-
digheden zijn verworven wordt positiefbeantwoord. Zowel de vaardigheid als
de frequentie in het maken van schema's is toegenomen.
De gestelde onderzoeksvragen in dit hoofdstuk zijn bevestigend beantwoord.
Na afloop van het programma waren de leerlingen goed in het herkennen van
het hoofdonderwerp, in het herkennen van de tekststructuur van een tekst uit
(sub)titels en uit signaalwoorden bij een tekst met twee of drie alinea's. Zij
hebben geleerd relaties tussen kernwoorden te herkennen, op een schemati-
sche wijze de hoofdlijn van een tekst op te schrijven, boomschema's en
conceptuele diagrammen te maken. Zij bleken in staat te zijn bij een eenvou-
dige tekst een adequaat type schema te maken, zich te beperken tot de hoofd-
zaken, de logische structuur van de tekst te onderkennen en deze overzichte-
lijk te presenteren. Ook presenteerden zij het schema op een symbolische ma-
nier en niet als een samenvatting. Ze waren voldoende in staat tot het maken
van een boomschema, maar onvoldoende tot het maken van een oorzaak-ge-
volg schema. Het herkennen van de causale relaties leverde geen problemen
op, wei het op symbolische wijze noteren ervan. Aan het laatste aspect is in het
programma slechts een les besteed. Dat is waarschijnlijk te weinig. Het ver-
dient aanbeveling apart aandacht te besteden aan het specificeren van relaties.
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De leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN hebben ge-
volgd, rapporteerden meer frequent te zijn gaan schematiseren dan de leerlin-
gen van een referentiegroep die dat programma niet hebben gevolgd. De leer-
lingen die het programma hebben gevolgd, rapporteerden dat ze achteraf va-
ker schema's maken dan voorheen.
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HOOFDSTUK6
ONDERZOEK 2 HET METACOGNITIEVE DOMEIN
INLEIDING
Nadat in het voorafgaande hoofdstuk de effecten van het ontworpen program-
ma HAVLOT-SCHEMATISEREN op het leren schematiseren zijn behandeld,
worden in dit hoofdstuk de effecten op het 'leren leren' in bredere zin bespro-
ken. Het doel van het programma was brugklassers te leren hoe ze een studie-
tekst kunnen schematiseren. In bredere zin beoogde het programma een bij-
drage te leveren aan het leren navigeren met kennis. De vraag is in hoeverre
leerlingen uit brugklassen kunnen (leren) navigeren met hun kennis.
Welke verwerkingsactiviteiten en regulatie-activiteiten verrichten zij en wel-
ke metacognitieve opvattingen houden zij er op na? De vraag is ook of hier in
de loop van het schooljaar verandering in komt. Zullen leerlingen nadat zij
hebben leren schematiseren geneigd zijn tot een diepere verwerking van de
leerstof, zullen zij leren hun leeractiviteiten beter te reguleren en zullen zij
veranderen van opvatting over het verwerven en verwerken van kennis?
am een empirisch gefundeerd antwoord op deze vragen te kunnen verkrijgen,
is onderzoek verricht met een leerstijlinstrument dat is gebaseerd op een door
Vermunt (1992) voor volwassenen ontwikkeld instrument.
METHODE
Als onderzoeksopzet is gekozen voor een 'voortoets-natoets-controlegroep-
onderzoeksopzet'. Twee scholen werden vergeleken. De meetresultaten van
de leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN hebben ge-
volgd werden vergeleken met die van leerlingen van een vergelijkbaar geach-
te scholengemeenschap, die een eigen studielesprogramma volgden. Met deze
opzet wordt getracht de resultaten van de experimentele groep te evalueren.
De analyse had betrekking op 107 leerlingen uit de experimentele groep en op
133 leerlingen uit de controlegroep.
Het materiaal bestond uit een variant van het leerstijlinstrument Inventaris
Leerstijlen (Vermunt, 1992). Van dit instrument is door de auteur in samen-
werking met Vermunt een brugklasversie vervaardigd (de ILS-B, 1987). Ge-
tracht is de inhoud van de items zo weinig mogelijk te veranderen. Aanpas-
singen bestonden daarin dat de terminologie zo goed mogelijk is aangepast
aan termen die in het voortgezet onderwijs gangbaar zijn. Dit resulteerde in
een uitsprakenlijst bestaande uit twee delen. In deel A - aangekondigd als
vragen over "wat je doet tijdens het leren" - varieren de antwoordmogelijkheden
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van (I) ik doe dit (zelden of) nooit, tot (5) ik doe dit (bijna) altijd. In deel B -
aangekondigd als vragen over "jouw mening over school" - varieren de
antwoordmogelijkheden van (I) ik ben het hier helemaal niet mee eens, tot
(5) ik ben het hier helemaal mee eens.
Omtrent de procedure kan worden opgemerkt dat de leerlingen zowel bij de
voormeting als bij de nameting antwoorden gaven op dezelfde vragen. De
vragenlijst werd afgenomen tijdens studielessen. Het meedoen werd als voIgt
aangegeven: "We willen graag weten waar jij goed in bent en waar jouw Ieef-
tijdgenoten goed in zijn. Door dit te onderzoeken, willen we bereiken dat
leraren je nog beter kunnen helpen en begeleiden met je schoolwerk." Na-
drukkelijk werd er op gewezen dat er geen foutieve antwoorden mogeJijk
waren en dat er geen cijfer werd gegeven. Volgens de conrector van de con-
troleschool werd er heel serieus gewerkt.
RES ULTA TEN
6.1 PSYCHOMETRISCHE KWALITEITEN VANHET LEER-
STULINSTRUMENT
Vraag l : Waf is de psychometrische kwaliteit van de ILS-8?
De ILS-B is de brugklasvariant van het Ieerstijlinstrument Inventaris Leer-
Stijlen. Het gaat bij het oorspronkelijke instrument om een uitsprakenlijst met
betrekking tot de studie-activiteiten van volwassenen tijdens het studeren en
naar hun studiemotieven en Ieerconcepties. Zonder nader onderzoek is veron-
dersteld dat negen van de door Vermunt (1992) onderscheiden subschalen
bruikbaar zijn op het niveau van de brugklas. Leerlingen zullen verschillen in
cognitieve verwerkingsactiviteiten, regulatie-activiteiten en metacognitieve
opvattingen.









Met betrekking tot metacognitieve opvattingen wordt onderscheid gemaakt
tussen:
- opilame vall kennis;
- gebruik vall kennis;
- opbouw vall kennis.
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Aldus zijn negen variabelen ontstaan die gemeten zijn met een vijf-punts-
schaal. Psychometrische analyse leidde tot een verkleining van het aantal aan
de leerlingen voorgeJegde uitspraken en weI tot 75. Sommige items zijn verwij-
derd vanwege het ontbreken van lading (item 4 en 42), het laden in de niet
verwachte richting (item 32) en het laden op drie factoren (item 74). Eveneens
zijn items met een relatief geringe intercorrelatie en/of extreme stan-
daardafwijking (de items 6, 7 en 69) alsmede items die bij verwijdering de
itern-schaalcorrelatie vergroten (de items 5, 9, 14 en J 7), verwijderd. Voor-
beelden van items uit de ILS-8 staan vermeld in bijlage II.
De ILS-8 bevat negen schalen die vermeld staan in tabel 6.1, samen met het
aantal uitspraken per schaal waarover het onderzoek zich uitstrekt en de be-
trouwbaarheid van de schalen volgens de waarden van Cronbach's c:
Tabel 6.1 Descriptieve gegevens over de ILS-8zoals benut in het onderzoek
(n =240) met per school het aantal items en Cronbach's exop de








E : externe sturing
Z : zelfsturing
metocognitieve opvottingen
subschool N: opnome von kennis
G: gebruik von kennis



















Geconcludeerd wordt dat de psychometrische kwaliteit tegenvalt. De interne
consistentie varieerde bij Vermunt tussen .70 en .82; hier slechts tussen .46 en
.69. Misschien is het meetinstrument gevoelig voor kenmerken van de onder-
zoeksgroep.
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6.2 FACTORANALYSE VAN LEERACTIVITEITEN
Vraag 2: Zijn de gepostuleerde subschalen van het leerstijlinstrument terug te
vinden bij leerlingen uit brugklassen?
Op grond van het eerder beschreven model van studeren (zie 2.2) wordt ver-
ondersteld dat leerlingen op drie dimensies van elkaar verschillen, namelijk
ten aanzien van: verwerkingsactiviteiten, regulatie-activiteiten en metacogni-
tieve opvattingen.
Wat de dimensie van de verwerkingsactiviteiten betreft, leggen studenten bij
een oppervlakte-aanpak de nadruk op herhalen en mernoriseren. Het enkele
malen doorlezen van de leerstof, de belangrijkste feiten op een rijtje zetten en
die uit het hoofd leren of de aandacht vooral richten op feiten en definities zijn
kenmerkend voor deze aanpak.
Studenten met een concrete-aanpak proberen gebeurtenissen uit het dagelijks
leven in verband te brengen met hun studie. Ze bedenken oplossingen voor
praktische problemen, leggen verband tussen de leerstof en eigen kennis en
ervaringen en gaan na wat praktisch bruikbaar is. De leeractiviteiten verwij-
zen naar het concretiseren en toepassen van de leerstof.
Studenten met een diepte-aanpak zijn geneigd te vergelijken wat de verschil-
lende docenten zeggen, te bedenken wat de vakken met elkaar hebben te ma-
ken en of het waar is wat er wordt gelezen. Het van buiten leren wordt onderge-
schikt gemaakt aan begrijpen, structureren en relateren.
Wat de regulatieactiviteiten betreft blijken stuurloze studenten sterk afhanke-
lijk te zijn van het gegeven onderwijs. Zij weten niet hoe ze een taak het beste
kunnen aanpakken, hebben moeite met het vinden van de hoofdzaken, met
het verwerken van een grote hoeveelheid leerstof en met bet kunnen vaststel-
len of de leerstof voldoende wordt beheerst. Zij missen iemand op wie ze bij
moeilijkheden terug kunnen vallen.
Extern gestuurde studenten leren vol gens de aanwijzingen die door de docent
of in het boek worden gegeven. Zij letten daar meer op dan op zichzelf en
ervaren dit als een onmisbaar houvast bij het leren. Zij bewaken en controle-
ren hun Ieerprocessen door het maken van extern opgegeven vragen, opgaven
en toetsen.
Studenten die hoog scoren op de factor zelfsturing geven aan dat ze hun leer-
activiteiten zelf willen sturen. Zij proberen zelf bij een taak de juiste aanpak te
kiezen en deze te bewaken en bij te sturen. Als zij de leerstof niet begrijpen,
proberen zij te bedenken wat daar aan te doen is, te achterhalen waarom het
moeilijk is of andere informatie over het betreffende onderwerp te vinden. Zij
zullen proberen eigen voorbeelden en vragen te bedenken.
de ondernemende leedi11g - 87-
Wat tenslotte de dimensie van de metacognitieve opvattingen betreft, blijken
studenten die menen dat leren het opnemen van kennis is, te verlangen dat
tijdens de opleiding precies wordt verteld wat ze moeten weten. Ze willen
horen wat ze bij opgaven en opdrachten moeten doen of verlangen van de
docent een duideJijke uiteenzetting van wat belangrijk is om te weten.
Studenten die hoog scoren op de variabele gebruik van kennis menen dat ken-
nis vooral praktisch moet zijn, bijvoorbeeld om er concrete problemen mee
op te kunnen lossen.
Studenten met de opvatting dat leren het opbouwen van kennis is, vinden bij-
voorbeeld dat ze uit zichzelf andere bronnen moeten raadplegen wanneer ze
een les niet goed begrijpen, dat ze zelf vragen moeten bedenken, in eigen
woorden samenvatten wat er wordt bedoeld of zelf grondig de leerstof dienen
te onderzoeken. Regulatie- en verwerkingsactiviteiten worden meer opgevat
als taken voor zichzelf dan voor de docenten.
De vraag is in hoeverre bij brugklasleerlingen dezelfde factorstructuur wordt
gevonden als die welke Vermunt heeft vastgesteld bij studenten.
Om een antwoord op deze vraag te vinden, is op basis van de verstrekte
antwoorden op de uitspraken van de ILS-B (1987) een factor-analyse uitge-
voerd (hoofdcomponenten-analyse met een drie-factoren VARIMAX-oplos-
sing).
De resultaten van de factoranalyse op de items die betrekking hebben op de
verwerkingsactiviteiten staan vermeld in tabel 6.2.l.
Geconcludeerd wordt dat wat de verwerkingsactiviteiten betreft de gevonden
drie factoren weliswaar in grote lijnen overeenkomen met de drie subschalen,
maar de verwachting dat elke factor overeenkomt met precies een van de gepos-
tuleerde subschalen wordt niet bevestigd. De eerste factor representeert het
cluster van concrete- en diepte-aanpak, de tweede factor clustert items die de
oppervlakte-aanpak representeren en de derde factor groepeert items met be-
trekking tot oppervlakte- en concrete-aanpak.
De resultaten van de factoranalyse op de items met betrekking tot de regula-
tie-activiteiten zijn weergegeven in tabel 6.2.2.
Geconcludeerd wordt dat met betrekking tot de regulatieactiviteiten de ge-
vonden factoren redelijk overeen komen met de subschalen. Twee items (v22
en v53) laden tegen de verwachting in niet op de tweede, maar op de eerste
factor. Factor 1 groepeert items die betrekking hebben op de mate van zelfstu-
ring, factor 2 de items die refereren aan de mate van externe sturing en factor
3 clustert items die verwijzen naar stuurloosheid.
De resultaten van de factoranalyse op de items betreffende de metacognitieve
opvattingen staan vermeld in tabel 6.2.3.
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Geconcludeerd wordt dat de gevonden factoren binnen de dimensie van de
metacognitieve opvattingen in grate lijnen overeenkomen met die van Ver-
munt.
De eerste factor betreft de clusters opbouw en opname, de tweede de clusters
gebruik en opbouw en de derde de opname van kennis. De verwachting dat
elke factor overeenkomt met exact een van de gepostuleerde subschalen wordt
derhalve niet bevestigd. De opvatting opname van kennis wordt in factor 1en
3 uitgedrukt, de opvatting gebruik van kennis in factor 2 en de opvatting op-
bouw van kennis in factor 1 en 2.
De onderzoeksvraag kan derhalve slechts gedeeJtelijk bevestigend worden
beantwoord. De gepostuleerde subschalen ten aanzien van de verwerkingsac-
tiviteiten, de regulatieactiviteiten en de leerconcepties zijn wei in grote lijnen
teruggevonden, maar bij sommige factoren zijn combinaties van subschalen
gevonden. Gegeven de dimensies kunnen op brugklasniveau de factoren min-
der goed worden geinterpreteerd in termen van de gepostuleerde subschalen
dan op het niveau van volwassen studenten. Wellicht is een tweedeling voor
deze onderzoeksgroep meer ter zake.
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Tabel 6.2. 1 Factorladingen van typerende ILSB-items over
verwerkingsoctiviteiten in een 3-factoren Varimax-oplossing
(hoofdcomponenten-analyse; N=240; ladingen met een absolute waarde
<.30 weggelaten). 0= oppervlakte-aanpak; C= concrete- aanpak; 0=
diepte-aanpak






V25 0 .47 .32
V28 0 .55
V36 0 .41
V44 0 .35 .38
V45 0 .49
V57 0 .32 .42
V3 C .34 .41
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Tabe/6.2.2 Factorladingen van typerende ILSB-items over regulatie-
activiteiten in een 3-factoren Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-
analyse; N=240; ladingen met een absolute waarde <.30 weggelaten).
S= stuur/oos; E= externe sturing; Z= zelfsturing
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Tabel6.2.3 Factorladingen van typerende ILSB-items over metacognitieve
opvattingen in een 3-factoren Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-
analyse; N=240; ladingen met een absolute waarde <.30 weggelaten).
N= opname van kennis; G= gebruik van kennis; B= opbouw van kennis
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6.3 LEERSTljLEN
Vraag 3: Zijn de in de literatuur gevonden leerstijlen (Vermunt, 1992) terug te
vinden bij leerlingen uit brugklassen?
Uit de analyse van het leerstijlinstrument ILS is ook gebleken dat er een
zodanige samenhang tussen de schalen was dat deze gegroepeerd konden
worden in vier onderliggende dimensies. Tussen de afzonderlijke schalen van
elke dimensie bestond een betrekkelijk grote samenhang, hoewel verschil-
lend per onderzoeksgroep. De dimensies zijn gevonden met behulp van factor-
analyse.
De eerste factor had hoge ladingen op de variabelen diepte-verwerking, con-
crete verwerking, zelfsturing en opbouw van kennis. Deze was te interprete-
ren als de betekenisgeriche leerstijl. De tweede factor laadde vooral op 'staps-
gewijze verwerking' (memoriseren, herhalen en analyseren), externe sturing
en opname van kennis. Het betrof de reproduktie-gerichte leerstijl. De factor
die werd opgevat als de toepassingsgerichte leerstijl1aadde op concrete ver-
werking en gebruik van kennis. De factor tenslotte die werd gemterpreteerd
als de ongerichte of problematische leerstijl werd gekenmerkt door een hoge
lading op stuurloos Ieergedrag. De orde van grootte van de meeste factorla-
dingen lag rond .70. (Zie voor details Vermunt, 1992: 116, 117.) Opgemerkt
zij dat bij dit onderzoek meer schalen betrokken waren dan hier het geval is.
Elke dimensie is gemterpreteerd als een leerstijl (zie hoofdstuk 2), te weten:
de betekenisgerichte, de reproduktie-gerichte, de toepassingsgerichte en de
ongerichte leerstijl.
De vraag is of bij extractie van de eerste vier factoren bij de ILS-B dezelfde
factoren gevonden worden als die van Vermunt (1992).
am deze vraag te kunnen beantwoorden is een hoofdcomponenten-analyse
met vier factoren uitgevoerd met de subschalen van de ILS-B als variabelen.
De resultaten van een vier-factoren oplossing na rotatie zijn vermeld in tabel
6.3.
Hoewel het cumulatief percentage verklaarde variantie erg hoog is (74.8; in
tegensteUing tot Vermunt, waar dit slechts 52.5 bedroeg), is aileen de derde
factor teruggevonden.
De eerste factor vertoont verwantschap met de betekenisgerichte leerstijl. Deze
zou hoog moeten laden op diepte-aanpak, zelfsturing en opbouw van kennis
en vrij hoog op concrete verwerking. Dit resultaat wordt hier teruggevonden,
met uitzondering van de lading op opbouw van kennis. In tegenstelling tot de
resultaten bij Vermunt is de lading van opbouw van kennis relatief gering en
laadt ook oppervlakte-aanpak op deze factor.
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De tweede factor vertoont verwantschap met de reproduktiegerichte leerstijl.
Bij deze factor wordt conform de verwachting een hoge lading op oppervlak-
te-aanpak, externe sturing en opname van kennis aangetroffen. De relatief
hoge lading van opbouw van kennis op deze factor werd echter niet verwacht.
De derde factor laadt hoog op stuurloos gedrag en kan worden geinterpreteerd
als de ongerichte leerstijl. Dit is conform de resultaten van Vermunt bij stu-
denten.
Dit geldt ook voor de vierde factor, die te interpreteren is als de toepassings-
gerichte leerstijl.
Tabe/6.3 Factorladingen van subschalen van de ILS-8 in een 4-factoren
Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-analyse; N=240; ladingen met
een absolute waarde <.30 weggelatenj bij de voormefing
FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4
o Oppervlakte-aanpak .49 .67
C Concrete-aanpak ,67 .35
D Diepte-aanpak ,84
SStuurloos ,95
E Externe sturing .33 .72
Z Zelfsturing .79 .31
N opName van kennis .83
G Gebruik van kennis .92
B opBouw van kennis .34 .63 .32
Eigenwaarde 3.88 1.09 1.02 .74
% verkl. var. 43.1 12.1 11.3 8.2
cumulatief % 43.1 55.3 66.6 74.8
Geconcludeerd wordt dat de gevonden factorstructuur slechts ten dele over-
eenkomt met die welke Vermunt heeft gevonden. Er zijn enkele afwijkende
ladingen en c1usteringen geconstateerd. Een opmerkeJijk verschil treedt op
bij de eerste factor omdat geen hoge Jading op opbouw van kennis optreedt.
De lading van de metacognitieve opvattingen op de verschillende factoren is
evenmin conform de verwachting, met name de relatief hoge lading van op-
bouw van kennis op de tweede factor.
Een interessante vraag is of de verschillen die er blijkbaar bestaan toegeschre-
yen kunnen worden aan de leeftijdsverschillen tussen de beide groepen (brug-
klasleerl.ingen versus studenten). Het is aannemelijk te veronderstellen dat de
opvattingen die leerlingen hebben over kennis en leren verandert als funktie
van de leeftijd. Het maakt een verschil of een Ieerling aan het begin van het
- 94- hoofdsruk 6
voortgezet onderwijs staat of dat hij dit onderwijs heeft voltooid. Dat (meta-
cognitieve) opvattingen veranderen tijdens de ontwikkeling is bevestigd door
Borkowski e.a. (1992). Overigens zal de wijziging in de opvattingen niet al-
leen een effect zijn van opgedane ervaringen, maar zal ook het ontwikkelings-
niveau van de leerling een rol spelen. De oordeelsvorming van twaalfjarigen
zal minder genuanceerd en afgewogen zijn dan die van volwassen studenten.
Of schoon deze prablematiek buiten het bestek van deze dissertatie valt, kan
enige indicatie hieramtrent worden verkregen door na te gaan in hoeverre de
factorstructuur zich in de loop van het jaar wijzigt.
6.4 VERSCHUIVING IN FACTORSTRUCTUUR
Vraag 4: Hoe stabiel is de factorstructuur?
In tabel 6.3 is de factorstructuur weergegeven zoals die bij de voormeting
werd gevonden. De vraag is hoe die er bij de nameting uitziet. am deze vraag
te kunnen beantwoorden is een vier-factoren factoranalyse op de nameting
uitgevoerd.
De resultaten staan vermeld in tabel 6.4. Deze kan worden vergeleken met
tabel 6.3. De tabellen weerspiegelen de structuur bij de na- en de voormeting.
Ten opzichte van de voormeting blijken de factoren zoals die bij de nameting
zijn gevonden grate verwantschap te vertonen, maar er zijn ook interessante
verschillen, met name ten aanzien van de tweede factor. Deze is thans beter te
interpreteren als repraduktiegerichte leerstijl dan bij de voormeting. Verder
valt de verschuiving van de ladingen op de metacognitieve opvattingen op.
De hogere lading van opbouw van kennis zit nu op de verwachte plaats, na-
melijk bij de eerste factor.
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Tabel6.4. Factorladingen van subschalen op de ILS-8 in een 4-factoren
Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-analyse (n=240; ladingen met een
absolute waarde <.30 weggelaten] betreffende data van de leerlingen
aan het einde van de brugklas









B .50 .39 -.32
Eigenwaarde 3.77 1.31 1.03 .78
% verkl. var. 41.9 14.6 11.5 8.6
cumul. %var. 41.9 56.5 67.9 76.6
De tabel kan ook worden vergeleken met die van Vermunt. Geconcludeerd
wordt dat de structuur die bij de nameting gevonden is beter op de oorspron-
kelijke lijkt dan die bij de voormeting. De ladingen op de relevante variabelen
zijn hoger geworden of ongeveer gelijk gebleven, terwiji die op de minder
relevante kleiner zijn geworden.
Ten opzichte van de voormeting zijn de factoren zoals die bij de nameting zijn
gevonden beter te interpreteren in termen van leerstijlen.
De eerste factor echter blijft nog steeds onduidelijk. De clustering tussen con-
crete- en diepte-aanpak valt op.
Opgemerkt kan nog worden dat ook een factoranalyse voor de afzonderlijke
groepen (de experimentele en de controlegroep) is uitgevoerd. Dit leverde
een analoge structuur op.
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6.5 ONDERNEMENDE EN UITVOERENDE LEERLINGEN
Vraag 5: Hoe profileren leerlingen op her niveau van de brugklas rich?
Uit het voorgaande is duidelijk geworden dat de verwachte en de gevonden
factorstructuur niet geheel met elkaar in overeenstemming zijn.
Om de verschillende leerstijlen die Vermunt (1992) yond te kunnen identifi-
ceren bij brugklasleerlingen is in 6.3 en 6.4 uitgegaan van een structuur met
vier factoren.
Eerder is opgemerkt dat de opvattingen van leerlingen zuIlen veranderen als
functie van Jeeftijd. Voor zover dit de metacognitieve opvattingen betreft is
dit ook eerder beschreven door Borkowski e.a. (1992). Deze auteurs veron-
derstellen dat de metacognitieve opvatting van leren evolueert met de leeftijd.
Dit is waarschijnlijk deels een gevolg van ervaring, maar komt wellicht ook
doordat het vermogen tot oordeelsvorming op twaalfjarige leeftijd nog niet
voldoende is ontwikkeld.
Klatter (1994) toonde aan dat deze leerlingen met name moeite hadden met de
begrippen die in de vragen met betrekking tot metacognitieve opvattingen
voorkwamen. Kluvers en Simons (1992) von den dat bij leerlingen uit brug-
klassen een drie-factoren oplossing beter interpreteerbaar was dan een oplos-
sing met vier factoren. Vermunt (1995) vat de stand van zaken met betrekking
tot leerstijlen in brugklassen als voIgt samen:
" (De) resultaten laten zien dat bij deze leerlingen er nog maar
relatief zwakke samenhangen zijn tussen leerstrategieen, leer-
orientaties en men tale leermodellen. Het leergedrag van brug-
klassers wordt kennelijk nog maar in beperkte mate gestuurd door
hoe zij denken over leren en wat zij willen bereiken met leren.
Bij deze leerlingen bleek bovendien nog weinig differentiatie
aanwezig in leerorientaties en mentale leermodellen. De onge-
richte, reproduktiegerichte en betekenisgerichte leerstijllijken in
aanleg aanwezig, maar nog lang niet zo uitgesproken als bij stu-
denten in het hoger onderwijs. De toepassingsgerichte leerstijl
blijkt nog niet als afzonderlijke leerstijl voor te komen, maar is
nog ondergedompeld in de betekenisgerichte." (p.61)
Aan ander recent onderzoek kan eveneens een argument voor een oplossing
met minder dan vier factoren (zoals Vermunt Yond) worden ontleend. Noy,
Riteco-Slaats & Lodewijks (1995) rapporteerden over leerstijlonderzoek bij
MBO-studenten. Deze studenten varieerden in de leeftijd van 17 tot en met 22
jaar. Het is opmerkelijk dat deze onderzoekers twee factoren vonden.
Blijkbaar is de factor-structuur niet stabiel. Deze Iijkt te varieren met leeftijd
(brugklas versus mbo) en met niveau van de opleiding (mbo versus wo). Op
de' ondernemettde lecrliun - 97 -
grand van deze vaststelling is het niet op voorhand duidelijk welke structuur
past bij brugklasleerlingen, een twee-, drie- of vier-factoren structuur.
Bij de beantwoording van de vraag welke structuur het best past bij leerlingen
uit brugklassen zijn twee principes gehanteerd. Het ene principe is die facto-
ren te extraheren die een eigenwaarde hebben grater dan een. Aan dit zoge-
naamde Kaiser-Kriterium (Backhaus, 1990) voldoen de resultaten zoals
weergegeven in 6.3 en 6.4 niet. Een oplossing met vier factoren wordt om
deze reden afgewezen.
Het tweede principe is dat van de interpreteerbaarheid van de oplossing. Wan-
neer wordt uitgegaan van een oplossing met twee factoren (zie tabel 6.5.1),
dan kan worden gesteld dat de interpreteerbaarheid te wensen overlaat. Hoog-
uit zou dan tot een tweedeling besloten kunnen worden, namelijk weI versus
niet stuurloos.
Tabel 6. 5.1 Factorladingen van de subschalen op de ILSBin een twee-
factoren Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-analyse) op de
voormeting (N=240J ook uitgesplitst naar conditie; ladingen met een
absolute waarde <.30 weggelaten)
totool C-groep E-groep
(n=240) (n= 133) (n=107)
F1 F2 F1 F2 F1 F2
o Oppervlokte-oonpok .79 .68 .42 .79
C Concrete oonpok .50 .57 .73 .41 .65
D Diepte-oonpok .64 .35 .83 .68
SStuurloos .87 .30 .89
E Externe sturing .72 .61 .35 .74
Z Zelfsturing .75 .36 .69 .78
N opNome van kennis .59 .81 .61
G Gebruik van kennis .55 .33 .49 .60
B opBouw van kennis .79 .81 .82
Eigenwoarde 3.08 .99 3.66 1.22 4.02 1.17
% verkl. vor. 51.3 16.5 40.6 13.5 44.7 13.0
Cumul. % var. 51.3 67.8 40.6 54.1 44.7 57.7
Indien voor een oplossing met drie factoren wordt gekozen dan ontstaat een
situatie waarbij het aantal niet of moeilijk te interpreteren factoren beperkt is.
Dit blijkt uit de gegevens van tabel 6.5.2, waarin de resultaten van een drie-
factoren-oplossing zijn samengevat. De "problematische" variabelen zijn de
variabelen gebruik van kennis (G) en opbouw van kennis (8). Ten aanzien van
gebruik van kennis (G) geldt dat deze op aile drie factoren laadt en derhalve
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om deze reden niet te interpreteren is. Bij opbouw van kennis (B) doet zich
een ander probleem voor, namelijk dat op grond van de studie van Vermunt
(1992) werd verwacht dat deze op de eerste factor zou laden in plaats van op
de tweede. Wellicht is dit resultaat toe te schrijven aan het feit dat de nog
betrekkelijk jonge en onervaren leerlingen uit de brugklas deze variabelen
anders interpreteren dan de oudere universitaire studenten uit het onderzoek
van Vermunt.
Tabe/6.5.2 Factorladingen van de subschalen op de ILSBin een one-
factoren Varimax-oplossing (hoofdcomponenten-analyseJ op de
voormeting blj de contro/egroep [ti= 133J; ladingen met een absolute
waarde <.30 weggelatenJ
FACTOR FACTOR 2 FACTOR 3
o Oppervlakte-aanpak .49 .64
C Concrete aanpak .72
D Diepte-aanpak .86
S Stuurloos .93
E Externe sturing .44 .56
Z Zelfsturing .79
N opName van kennis .86
G Gebruik van kennis .41 .33 .42
B opBouw van kennis .78
Eigenwaarde 3.66 1.22 1.08
% verkl. var. 40.6 13.5 12.0
Cumul. %var. 40.6 54.1 66.1
Laten we beide genoemde variabe!en buiten beschouwing dan onstaat het
volgende beeld.
De eerste factor is kenmerkend voor wat de ondernemende leerling kan wor-
den genoemd. Deze leerling profileert zich door een concrete maar diepe aan-
pak waarbij de nadruk ligt op zelfsturing. Ook als hij dreigt vast te lopen zal
hij in eerste instantie geneigd zijn zelf een oplossing te zoeken. Het van buiten
leren wordt ondergeschikt gemaakt aan structureren en relateren.
De tweede factor is kenmerkend voor de uitvoerende leerling, Hij laat zich
bij voorkeur !eiden door de leraar en wacht zijn instructies af. Hij is geneigd
de leerstof van buiten te !eren en prefereert het toepassen van regels en het
oplossen van voorgestructureerde opgaven. In tegenstelling tot wat de eco-
noom Schumpeter een Unternehmer heeft genoemd, lijkt hij op een Wirte, die
aIleen maar op de winkel past. Doelt de econoom op de mate van innoverend
ondememerschap, hier onderscheiden beide typen leerlingen zich in de mate
van kennisnavigatie.
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De derde factor tenslotte wordt gemterpreteerd als representerend de stuurlo-
ze leerling . Deze stuurt zichzelf niet, registreert moeilijkheden met het sturen
van de eigen leerprocessen, maar valt bij moeilijkheden niet terug op de le-
raar.
Geconcludeerd wordt dat leerlingen uit brugklassen zich kunnen profileren
als ondernemend, uitvoerend of stuurloos.
6.6 EFFECTEN VAN HET ONDERWIJSPROGRAMMA
Vraag 6: Heeft het programma HA VLOT-SCHEMATISEREN effect op de
manier waarop de leerlingen rich profileren?
Zoals gezegd, profileert de ondernemende leerling zich door een concrete maar
diepe aanpak waarbij de nadruk ligt op zelfsturing. Deze leerling zou dus
hoog moeten scoren op een drietal subschalen van de ILS-B en laag op een
ander drietal ervan. Voor de uitvoerende leerling geldt de omgekeerde situa-
tie. Het profiel van de leerling zou moeten blijken uit zijn stijl. Deze is als
volgt gedefinieerd.
Allereerst zijn de schaal scores op oppervlakte-aanpak, externe sturing en
opname van kennis genormeerd en daarna gesummeerd tot de score op de
OEN-schaal. (De score OEN is dus de som van de scores op de schalen 0, E
en N na normering; zie 6.1.)
Evenza zijn de scores op de genormeerde schalen concrete-aanpak, diepte-
aanpak en zelfsturing gesummeerd tot de score op de CDZ-schaal. Vervol-
gens is de OEN-score afgetrokken van de CDZ-score. Wanneer dit verschil
positief is, wordt stijl de waarde 2 toegekend en wanneer dit verschil niet
positief is, krijgt stijl de waarde 1.
Het profiel van de leerling blijkt uit zijn stijl:
stijl = 2 is kenmerkend voor de ondernemende leerling;
still = 1 is kenmerkend voor de uitvoerende leerling.
De stijl van de leerling is zowel bij de voor- als bij de nameting vastgesteld. In
tabel 6.6.1 is de frequentieverdeling van still bij de voor- en nameting in de
controlegroep weergegeven (N=133).
Uit de tabel kan worden afgelezen dat de meeste leerlingen uitvoerende leer-
lingen zijn. Het blijkt dat bijna 98% van de leerlingen aan het begin van de
brugklas uitvoerende leerlingen zijn. Oit percentage is aan het eind van het
eerste leerjaar enigszins gedaald tot 93%. Het aantal ondernemende 1eerlin-
gen is toegenomen van 3 tot 10. Oeze toename is volgens de Fisher's Exact
Test niet significant (p=.79; X2(1)= .25; p=.62). Een kleine acht procent van
de leerlingen wordt in de loop van het jaar ondernemend.
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Tabel 6. 6. 1 Frequentieverdeling van stijl bij de vcot- en nameting in de




uitvoerende 120 3 123
leerling
nameting
ondernemende 10 0 10
leerling
kolomtotool 130 3 133
In tabel 6.6.2 is de frequentieverdeling van stijl bij de voor- en nameting in de
experimentele groep weergegeven (N=107).
Uit de tabel kan worden afgelezen dat ook in deze groep de meeste leerlingen
uitvoerende leerlingen zijn. Het blijkt dat 95% van de leerlingen aan het begin
van de brugklas uitvoerende leerlingen zijn. Dit percentage is aan het eind
van het eerste leerjaar echter gedaald tot 79%. Het aantal ondernemende leer-
lingen is toegenomen van 5 tot 23. Deze toename is in tegenstelling tot die in
de controlegroep volgens de Fisher's Exact Test (p<.OOI; zowel een- als
tweezijdig) weI significant (X2(l)= 19.16; p<.OOI)
Tabe/6.6.2 Frequentieverdeling van stijl bij de voor- en nameting in de




uitvoerende 84 0 84
leerling
nometing
ondernemende 18 5 23
leerling
kolomtotool 102 5 107
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Geconcludeerd wordt dat de groeifactor met betrekking tot de groei van het
aantal ondernemende Jeerlingen in de groep die het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN heeft gevolgd, groter is dan die in de controlegroep.
Hoewel de toename van het aantal ondernemende leerlingen gering lijkt, is
deze toch opmerkelijk.
In het algemeen kan worden gesteld dat leerlingen uit een klas in een groot
aantal opzichten van elkaar zullen verschilJen. Hierbij kan worden gedacht
aan leerlingkenmerken zoals motivatie. begaafdheidsniveau, kennisniveau en
dergelijke. Sommige van deze kenmerken zijn te beinvloeden, zoals bijvoor-
beeld het kennisniveau. Maar andere kenmerken zijn betrekkelijk stabiel en
duurzaam en laten zich niet gemakkelijk veranderen. Hiertoe behoren onder
andere het begaafdheidsniveau en de stijl, waarbij we onder een stijl verstaan
de habituele en voor de leerling typerende wijze van studeren binnen een
gegeven leerstofdomein.
De heterogeniteit binnen een klas maakt het moeilijk om een voor aile Jeerlin-
gen adequate onderwijsleersituatie te ontwerpen. In het verleden heeft men
op tal van manieren getracht in te spelen op deze heterogeniteit. Een zo'n
methode was de "Aptitude Treatment Interaction"- methode. Met behulp hier-
van probeerde men in te spelen op de typerende kenmerken van de leerlingen.
De gedachte was dat er niet zoiets bestaat als een optimale methode voor
iedereen, maar dat er een interactie is tussen kenmerken van de methode en
tussen kenmerken van de leerling. Als we de aard van die interactie zouden
kennen dan zouden we de methoden op de leerlingkenmerken kunnen afstem-
men. Helaas kan van grote successen met deze methode niet worden gespro-
ken. Vandaar dat in deze dissertatie voor een andere aanpak is gekozen, name-
lijk het verbeteren van het studeergedrag van leerlingen. In dit kader is het
mogelijk gebleken een stijl te identificeren en weI de mate waarin een leerling
uitvoerend dan wei ondernemend is. Ook hier gaat het om een betrekkelijk
stabiel en duurzaam JeerJingkenmerk dat te maken heeft met de wijze waarop
de leerJing informatie verwerkt, kennis navigeert en taken aanpakt. Dit ken-
merk overstijgt het niveau van leren schematiseren. Niettemin blijkt uit de
resultaten dat een kJeine achttien procent van de leerlingen in de loop van het
jaar van meer uitvoerend tot ondernemend zijn veranderd. Zij hebben Ieren
leren als gevolg van HAVLOT-SCHEMATISEREN, hetgeen uiteindelijk een
van de achterliggende doelen is van het programma. Bij het gebruik van het
programma HAVLOT-SCHEMATISEREN is niet gedifferentieerd op grond
van de leerlingkenmerken door bijvoorbeeld de uitvoerende leerling een an-
der programma te laten volgen dan de ondernemende leerling. In deze studie
is getracht de stijl zelf te beinvloeden door interventies die in het kader van
de verbetering van studeerbaarheid zijn gepleegd.
Tegen de hierboven geschetste achtergrond is enig optimisme omtrent het sue-
ces van de interventie gerechtvaardigd. In de discussie wordt hierop terugge-
komen.
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CONCLUSIE
In dit hoofdstuk is onderzocht of leerlingen die het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN hebben gevolgd meer geneigd zijn tot een diepere ver-
werking van de leerstof, hun leeractiviteiten beter reguleren en meer verande-
ren van opvatting over het verwerven en verwerken van kennis dan leerlingen
die dat programma niet hebben gevolgd. Een empirisch antwoord is verkre-
gen met behulp van de lLS-B, de brugklasversie van de vragenlijst Inventaris
Leerstijlen.
Allereerst zijn de beide versies met elkaar vergeleken. Met behulp van factor-
analyse is geconcludeerd dat de gepostuleerde clusters slechts in grote lijnen
konden worden teruggevonden.
De gevonden factorstructuur gaf aanleiding tot nader onderzoek.
Een drie-factoren-analyse leidde tot drie interpreteerbare factoren. Ze repre-
senteren de ondernemende leerling ; de uitvoerende leerling en de stuurloze
leerling.
Geconcludeerd is dat de meeste leerlingen uit de brugklas tot de groep van
uitvoerende leerlingen behoren.
Het aantal ondernemende leerlingen is in de groep die het programma HA-
YLOT-SCHEMATISEREN heeft gevolgd significant toegenomen, terwijl dit
in de groep die dat programma niet heeft gevolgd niet het geval is. Kennelijk





Nadat in de voorafgaande hoofdstukken de onderzoeksvragen op het leerni-
veau, het niveau van her werkgedrag en het reactieniveau besproken zijn, ko-
men thans de laatste onderzoeksvragen aan de orde op het niveau vergelijkbaar
met het organisatieniveau van Kirkpatrick (1987). De besproken vragen om-
trent het leren schematiseren, het toepassen van deze vaardigheid als leeracti-
viteit en de effecten van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN op het
ondernemend zijn monden uit in de vraag of het met betrekking tot leerpresta-
ties lonend is een ondernemende leerling te zijn.
In sommige experimentele onderzoekingen krijgen de leerlingen een explicie-
te aanwijzing dat hetgeen ze tijdens de training gedaan of geleerd hebben rele-
vant is (of kan zijn) om de transfertaken tot een goed einde te brengen (Simons
& Verschaffel, 1992). Bij het leren studeren is het echter de bedoeling dat de
leerlingen zelfstandig kiezen hoe zij de leertaken aanpakken. Bestaat er in een
dergeJijke situatie een verband tussen leeractiviteiten en leerprestaties? Nist,
Simpson & Hogrebe (1985) konden geen studies vinden waarbij dit verband
in een 'natuurlijke' situatie werd onderzocht en waarbij de leerlingen konden
kiezen hoe zij de tekst wilden bestuderen.
Bij het voorbereiden van schoolse domeinspecifieke leertaken kiezen leerlin-
gen hun eigen leeractiviteiten. Hierbij verwacht de leraar min of meer stilzwij-
gend dat eerder geleerde kennis en vaardigheden niet worden ingekapseld in
de situatie waarin deze werden onderwezen, maar worden gebruikt in toepas-
singssituaties. Van de verworven vaardigheid in het schematiseren wordt door
de auteur verwacht dat er gebruik van wordt gemaakt onder andere bij het
verwerven van domeinspecifieke kennis. Hij verwacht ook dat dit leidt tot
betere leerprestaties.
Toen onderzoek in schoolse situaties werd opgezet met het oog op het verbete-
ren van de leerprestaties bleek echter volgens Novak (1990) dat in vakspeci-
fieke situaties (natuurkundestudenten in het universitaire onderwijs) het schema-
tiseren geen invloed had op de tentamenresultaten. Ter verkiaring werd aange-
voerd dat het verwerven van vaardigheid tijd kost.
In een onderzoek onder beginnende studenten in een computer-ondersteunde
leeromgeving vonden Busato, Veenman & Eishout (1993) een effect van me-
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tacognitieve vaardigheden op de leerprestaties. De aanpakmaat correleerde
significant met de leerprestaties (een kennisvragenlijst en het oplossen van
opgaven op het domein van de electriciteitsleer) na controle voor intelligentie.
Hierbij werd de aanpak geindiceerd door metacognitieve vaardigheden en ela-
boratie (de mate waarin de proefpersoon zelf verklaringen genereerde, in ei-
gen woorden op de leerstof reflecteerde en zelfstandig verbanden leg de tussen
de verschillende leeronderdelen). In dit verband spraken Veenman & Elshout
(1990) van een 'meerwaarde ' met betrekking tot metacognitieve vaardighe-
den. Over de mate van samenhang tussen de leeractiviteiten afzonderlijk en de
leerprestaties werd echter niets vermeld.
Uit het onderzoek onder studenten in het eerste jaar van het hoger onderwijs
concludeerde Vermunt (1992) dat het gebruik van relaterende en structure-
rende verwerkingsactiviteiten positief samenhangt met de scores op allerlei
vraagtypen bij tentarnens, ook op kennisvragen. In tegenstelling tot een veel
gehoorde opvatting onder studenten hangt memoriseren niet samen met hoge-
re scores op kennisvragen (Vermunt, 1992: 246). Op grond hiervan valt te
verwachten dat er in een 'natuurIijke' situatie een verband bestaat tussen leer-
prestaties en schematiseren. Voorzichtigheid Iijkt echter geboden: misschien
is het vraagtype van belang.
Nist, Simpson & Hogrebe (1985) legden Ieeriingen een drietal tests voor op
verschillende leerstofdomeinen, waaronder aardrijkskunde. De tests bevatten
ongeveer 40% feitenvragen en 60% begrips- of toepassingsvragen. Het bleek
dat naarmate er meer 'actieve elaboraties' werden verricht, zoals onderstrepen
of het bedenken van vragen of voorbeelden, de testseore toenam. Resultaten
van de effecten op de scores voor feiten- en denkvragen afzonderlijk werden
niet vermeld.
Een ander onderzoek met betrekking tot het leerstofdomein aardrijkskunde
(Van DaaI, 1984) betrof zeIfstandig studerende tweede-kIassers van een school
voor havo en vwo. De prestaties werden eveneens gemeten met een test be-
staande uit feiten- en denkvragen. Er werd eehter geen samenhang geeonsta-
teerd tussen eIaboreren en de testscore, noeh op de feiten-, noeh op de denk-
vragen afzonderlijk.
Het onderzoek wijst bIijkbaar niet op een eenduidig verband tussen leerpresta-
ties en leeraetiviteiten. Hoe is deze ogenschijnlijke inconsistentie te verkIa-
ren? Verwaeht mag worden dat bij het meten van effeeten rekening moet wor-
den gehouden met de soorten vragen, het leerstofdomein en de Ieeftijd. Het
kan ook zijn dat schematiseren in samenhang met eIaboreren, metacognitieve
vaardigheden en/of intelligentie moet worden onderzoeht en dat rekening dient
te worden gehouden met de onderzoekscontext. Hoe dit ook zij, in dit proef-
schrift wordt de stelling verdedigd dat schematiseren zoweI effect heeft op
denkvragen als op feitenvragen.
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Een denkvraag is een vraag waarbij de leerling zelf verbanden kan leggen
tussen de aangeboden informatie en de opgedane kennis kan toepassen. Het
leggen van verbanden wordt gestimuleerd door het schematiseren. Derhalve
wordt een positief effect verwacht van schematiseren op denkvragen (,structure-
ringshypothese').
Een feitenvraag is een vraag waarbij de leerling informatie die in de tekst is
gegeven min of meer letterlijk dient te reproduceren. Door te schematiseren
wordt de studietekst herhaalde malen doorgenomen. Door herhaling wordt
informatie beter in het geheugen opgenomen. Daarom wordt een positief ef-
fect verwacht van schematiseren op feitenvragen ('herhalingshypothese').
De concrete verwachtingen die in deze studie worden getoetst, luiden:
- Leerlingen die het programma HAVLOT -SCHEMATISEREN hebben
gevolgd, zullen zowel op denkvragen als op feitenvragen hoger scoren
dan leerlingen die dat programma niet hebben gevolgd.
- Leerlingen die rapporteren dat ze een tekst al schematiserend hebben
bestudeerd, zullen zowel op denkvragen als op feitenvragen hoger sco-
ren dan leerlingen die mededelen dat niet te hebben gedaan.
Ondernemende leerlingen zullen zowel op denkvragen als op feitenvra-
gen hoger scoren dan uitvoerende leerlingen.
In dit hoofdstuk wordt derhalve een empirisch gefundeerd antwoord gezocht
op de vraag of leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
hebben gevolgd beter presteren dan leerlingen die dat programma niet hebben
gevolgd, of leerlingen die rapporteren dat ze een tekst al schematiserend heb-
ben bestudeerd beter presteren dan leerlingen die mededelen dat niet te heb-
ben gedaan en of het ondememerschap lonend is met betrekking tot school-
succes.
METHODE
Het onderzoek is verricht binnen de onderzoeksopzet zoals beschreven in de
voorgaande hoofdstukken. De proefpersonen zijn daar eveneens vermeld.
Het materiaal voor dit onderzoek omvat een tekst bestemd voor het yak aard-
rijkskunde, de TEST AARDRI1KSKUNDE en de STUDEER-
PROCESVRAGENLlJST. Dit is ontleend aan een onderzoeksproject van de
Technische Universiteit Twente.
De tekst handelde over de stad in ontwikkelingslanden. Van elk begrip werd
een omschrijving of een definitie gegeven. Met een voorbeeld werd elk begrip
toegelicht. De tekst die voornamelijk is gebaseerd op een schoolboek voor
aardrijkskunde (Geografisch Milieu 2 (1980) bestond uit ongeveer tien pagi-
na's tekst met tekeningen en plaatjes. De auteur legde deze tekst voor aan de
docenten aardrijkskunde van de school waar het onderzoek is uitgevoerd. Deze
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docenten vonden de tekst erg lang en nogal afwijkend van hun eigen leerboek
(De Geo geordend). De auteur kwam met een ingekorte versie en actualiseerde
de tekst door deze te plaatsen in het kader van het jaar 1987, het jaar van de
daklozen. De uiteindelijke redactie werd verzorgd door de brugklascoordina-
tor.
De TEST AARDRIJKSKUNDE werd als produktmeting gebruikt. Bij Van
Daal ging het om 56 items waarbij een of enkele woorden ingevuld moesten
worden. Vanwege de ingekorte studietekst werd voor dit onderzoek ook een
ingekorte testversie gemaakt. De vaksectie aardrijkskunde kwam met een voor-
stel voor de normering. Deze week nauwelijks af van de manier waarop Van
Daal de scores vaststelde. Er werden maximaal 10 punten voor de feitenvragen
en 15 punten voor de denkvragen gegeven.
De STUDEERPROCESVRAGENLIJST diende voor de procesmeting. Er
werden vragen gesteld over verschillende aspecten van het studeerproces, vra-
gen waarmee kan worden nagegaan of een Ieerling vooral studeert met de
bedoeling de aangeboden informatie uit het hoofd te leren, zelf structuren aan-
brengt (zoals het zich a] dan niet aan de volgorde van de tekst houden, het met
elkaar in verband brengen van verschillende tekstdelen of het zoeken naar wat
belangrijk is) of elaboreert op de opgenomen informatie (zoals een eigen me-
ning vormen, eigen voorbeelden bedenken of verbanden leggen met voorken-
nis). Het studeeraspect elaboreren omvatte 8 vragen die met 'ja' of 'nee' kon-
den worden beantwoord, namelijk:
Ik heb nagedacht over wat ik al wist over ontwikkelingslanden.
Bij het leren heb ik mezelf vragen gesteld.
Sommige dingen heb ik voor mijzelf in eigen woorden naverteld.
Bij het lezen over de steden in ontwikkelingslanden heb ik gedacht aan
steden die ik ken in Nederland.
Soms heb ik moeten denken aan wat ik op de televisie al over ontwikke-
lingslanden gezien had.
Regelmatig heb ik nagedacht over wat ik er nou zelf van vond.
- Af en toe heb ik even gestopt om over iets na te denken.
- Wat ik aan nieuwe dingen in de tekst tegenkwam probeerde ik te verbin-
den met wat ik al wist.
Verder zijn er vragen gesteld over de moeiIijkheidsgraad van de teksten, over
de studietijd en over het maken van schema's.
De vraag die betrekking had op het schematiseren luidde als voIgt:
Bij het leren heb ik (je mag meer dan een antwoord kiezen)
o schema's gemaakt;
o uittreksels gemaakt;
o af en toe aantekeningen gernaakt;
o onderstreept in de tekst.
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Omtrent de procedure kan worden opgemerkt dat Van Daal tweedeklassers
havo/vwo de opdracht gaf de leertaak aardrijkskunde zelfstandig te bestude-
ren. De leerlingen kregen de instructie om zelfstandig te studeren op de manier
zoals zij gewend waren. Verder kregen ze mededelingen over de soort vragen
die gesteld zouden worden, de beoordeling en het doel van het onderzoek.
Geschat werd dat de leerlingen daarvoor ongeveer anderhalf uur nodig zouden
hebben. De prestaties zouden meetellen voor het rapportcijfer.
Het hier te rapporteren onderzoek betrof leerlingen uit brugklassen. De test
werd afgenomen in de laatste schoolmaand tijdens een aardrijkskundeles.
NadrukkeJijk was er op gewezen dat er voor de resultaten een cijfer gegeven
zou worden dat meetelt voor het rapport. Voor het maken van de test kregen de
leerlingen een lesuur de tijd.
De data-analyse is uitgevoerd met behulp van regressie-analyse en multiva-
riate variantie-analyse. Nagegaan is of verschillen in scores op de afhankelijke
variabelen gepaard gaan met verschillen in conditie, voorgaande prestaties,
gerapporteerde leertijd en gerapporteerde leeractiviteiten. De variabelen zijn
zowel in zijn geheel als stapsgewijs en in verschillende volgorde aan de re-
gressievergelijking toegevoegd.
Er zijn vier afhankelijke variabelen die in dit onderzoek de leerprestaties in-
diceren, te weten: FElT (de score voor de feitenvragen op de TEST AARD-
RIJKSKUNDE), DENK (de score voor de denkvragen op die test), AK (het
cijfer op het overgangsrapport voor het yak aardrijkskunde) en CARRIERE,
een indicatie voor bet bereikte schoolniveau (0= doubleren; 1=bevorderd naar
2mavo; 2= bevorderd naar 2havo; 3= bevorderd naar 2atheneum; 4= bevor-
derd naar 2gymnasium). De laatste variabele kon aIleen worden gemeten in de
controlegroep bedoeld in hoofdstuk 6.
Als onafhankelijke variabelen spelen de leertijd (TUD) en ontplooide leerac-
tiviteiten (ELAB en SCHEMA) een rol alsmede de CITO-score, leerstijlvaria-
belen zoals vermeld in hoofdstuk 6 en het rapportcijfer voor her yak aardrijks-
kunde op het tweede rapport.
De leerlingen hebben opgegeven hoeveel TIJD ze aan het bestuderen van de
leertaak hebben be steed (1= minder dan een half uur, 2= tussen een half uur en
een uur, 3= tussen een en anderhalf uur, 4= tussen anderhalf en twee uur, 5=
meer dan twee uur). De variabele ELAB heeft betrekking op het studeeraspect
elaboreren uit de STUDEERPROCESVRAGENLIJST. Het aantal punten dat
gescoord kon worden, bedroeg minimaal nul en maximaal acht punten. De
dichotome variabele SCHEMA heeft betrekking op de vraag of er bij het leren
van de tekst is geschematiseerd.
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RESULTATEN
7.1 EFFECTEN VAN HET PROGRAMMA OP LEERPRES-
TATmS
Vraag i: Zullen leerlingen die her programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
hebben gevolgd, betere prestaties leveren dan leerlingen die dat programma
niet hebben gevolgd?
De behaalde scores in de schematiseer-groep zijn vergeleken met die van de
groep die alleen het programma HAVLOT-STUDEREN heeft gevolgd. In ta-
bel 7.1 staan gegevens vermeld omtrent de behaalde scores voor de TEST
AARDRIJKSKUNDE, uitgesplitst naar feiten- en denkvragen en het rapport-
cijfer voor aardrijkskunde. Tevens staan in deze tabel enige andere gegevens
van beide groepen vermeld.
Tabel 7.1 GemiddeJde (MJ, standaardafwijking (SO)en maximumscore
van de leerprestaties uitgespJitst naar conditie
conditie E-groep referentiegroep
n=55 n=91
variabele max M SD M SD F(1,l44)
AK:
rapportcijfer 10 7.11 .88 7.27 .84 1.28
aardrijkskunde
FElT: 10 6.24 1.43 6.38 1.31 .41
score feitenvragen
DENK: 15 9.73 2.28 9.58 1.74 .19
score denkvragen
CITO 550 544.64 3.18 544.90n 3.57 .19
ELAB 8 4.56 1.93 4.05 2.07 2.17
TUD 5 1.93 .72 1.9 .80 .04
(nn=53 in E-groep; n=84 in referentiegroep)
Er zijn geen significante verschillen tussen de experimentele en de referentie-
groep geconstateerd. Er kan niet worden geconcludeerd dat de leerliogen die
het programma HAVLOT -SCHEMATISEREN hebbeo gevolgd betere
leerprestaties leveren dan leerlingen die dat programma niet hebbeo gevolgd.
Voor de feitenvragen is een gemiddelde score van 63% van het maximum
aantal scorepunten behaald en voor de denkvragen 64%. Bij Van Daal (1984)
bedroegen deze percentages respectievelijk 70% en 76%. Gemiddeld werd
een half uur tijd besteed aan het leren van de taak. In de experimentele groep
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besteedde 25% van de leerlingen minder dan een half lIUf aan het leren van de
taak; 53% tussen een half uur en een lIUf en 22% van de leerlingen besteedde
er naar hun zeggen meer dan een uur aan. De leerlingen in het onderzoek van
Van Daal studeerden veel langer. Slechts 8% zei minder dan een uur aan het
Ieren van de tekst besteed te hebben. De meeste leerlingen (resp. 67% en 65%)
vonden dat ze genoeg tijd aan de les besteed hadden.
7.2 EFFECTEN VAN RET SCHEMATISEREN OP LEER-
PRESTATIES
Vraag 2: Zullen leerlingen die rapporteren dat ze een tekst at schematiserend
hebben bestudeerd, hoger scoren op [eiten- en denkvragen dan leerlingen die
mededelen dat niet te hebben gedaan?
De leerlingen konden zelf kiezen hoe zij de tekst wilden bestuderen. In de
groep die het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN heeft gevolgd, rap-
porteerde 27% van de leerJingen bij het bestuderen van de aardrijkskundetekst
te hebben gewerkt met schema's. De resultaten van deze Ieerlingen zijn verge-
leken met die van de leerJingen die zulks niet hebben gerapporteerd.
In tabel 7.2 staan gegevens vermeld omtrent de behaalde scores voor de fei-
ten- en denkvragen en het rapportcijfer voor aardrijkskunde. Tevens staan in
deze tabel enige andere gegevens van beide groepen verrneld.
Er zijn geen significante verschillen gevonden tussen de leerlingen die met en
die zonder schema zeiden te hebben gewerkt. Er kan niet worden geconclu-
deerd dat de leerlingen die wel gekozen hebben voor het maken van een sche-
ma betere leerprestaties leveren dan leerlingen die dat niet hebben gedaan.
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Tabel 7.2 Gemiddelde (MJ, standaardafwljking (SO) en maximumscore
van de leerprestaties uitgesplitst naar het wei of niet gebruiken van een
schema in de experimente/e conditie
gebruik wei schema geen schema
n=16 n=39
varia be Ie max M SO M SO F(1.53)
AK:
rapportcijfer 10 7.25 1.00 7.05 .83 .58
aardrijkskunde
FElT: 10 6,69 1.20 6,05 1.49 2.31
score feitenvragen
OENK: 15 10.13 2.00 9.56 2.39 .68
score denkvragen
CITO 550 543.94 3.70 544.95n 2.93 1.13
ELAB 8 4.81 1.60 4.46 2.06 .37
TIJO 5 2.00 .63 1.90 .75 .23
(n3.6% ontbreekt)
7.3 LONEND ONDERNEMERSCHAP?
Vraag 3: Zullen ondernemende leerlingen betere leerprestaties leveren dan
uitvoerende leerlingen?
In tabel 7.3 staan gegevens vermeld omtrent de behaalde scores voor de fei-
ten- en denkvragen en het rapportcijfer voor aardrijkskunde, alsmede enige
andere gegevens van de uitvoerende en de ondernemende leerlingen.
Er konden geen significante verschillen worden gevonden.
Vraag 4: Zijn er resultaten die de veronderstelling dar het ondernemend zijn
van leerlingen lonend is, ondersteunen?
Met de beschikbare gegevens is door middel van regressie-analyse gezocht
naar een model dat de leerprestaties kon verklaren. Een model waarin de va-
riabelen leeractiviteiten of stijl bijdragen aan het percentage verklaarde va-
riantie kon niet worden gevonden.
Er kan ook worden gekeken naar ander maten voor leerprestaties. Een in de
schoolpraktijk gebruikte maat is 'de som van de rapportcijfers voor de poten-
tiele examenvakken'. Ook deze maat kon niet door het profieJ van de leerling
worden verklaard (F (1,13 J)= .57; p=.45); weI voor 26% door de Cito-score (F
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(1,120) = 42.60; p<.OOI), waaraan nog 3% wordt toegevoegd door de score op
de uit het voorgaande hoofdstuk bekende OEN-schaal (F (2,119) = 24.61;
p<.OOI).
Een prestatiemaat die minder diffuus is, is het rapportcijfer voor wiskunde. Op
deze maat scoren de ondernemende leerlingen (M = 6.8; SO = 2.25) iets hoger
dan de uitvoerende leerlingen (M = 6.51; SO = 1.48), hoewel niet significant
(F (1,131) = .32; p=.57). De variantie wordt voor 21 % verklaard door de Cito-
score, maar bovendien voor 5% door de mate van zelfsturing (F (L,131) =
6.34; p<.O1).
Deze resultaten, die gebaseerd zijn op de data in de controlegroep, kunnen nog
aangevuld worden door naar de bevordering vanuit de brugklas naar een be-
paald schooltype. Oeze CARRIERE kon in de controlegroep worden gemeten.
Beide typen Ieerlingen bleken dezelfde kansen te hebben, maar de mate van
zelfsturing verklaarde wei 5% van de variantie (F (1,131) = 5.59; p<.05) en in
samenhang met de Cito-score 27% (F (2, I 19) = 22.49; p<.OOI).
Geconcludeerd wordt dat het verband tussen de onderzochte variabelen en de
leerprestaties nog onduidelijk is.
Tobel 7.3 Gemiddelde (MJ, stondoordofwijking (SO) van de
leerprestoties uitgesplitst noor s1Jj1
still uitvoerende ondernemende leerling
n=44 n=ll
variabele max M SO M SO F(1,53)
AK:
rapportcijfer 10 7.11 .95 7.09 .54 .01
aardrijkskunde
FElT: 10 6.25 1.51 6.18 1.08 .02
score feitenvragen
OENK: 15 9.61 2.22 10.18 2.56 .54
score denkvragen
CITO 550 544.74n 3.34 544.20n 2.49 .23
ELAB 8 4.36 1.92 5.36 1.86 2.42
TIJO 5 1.97 .66 1.73 .90 1.07
(ninelke groep ontbreekt een gegeven)
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CONCLUSIE
Dit hoofdstuk handelde over het zoeken naar een empirisch gefundeerd ant-
woord op de vraag of leerlingen die het programma HAVLOT-SCHEMA-
TISEREN hebben gevolgd beter presteren dan leerlingen die dat programma
niet hebben gevolgd, of leerlingen die rapporteren dat ze een tekst al schema-
tiserend hebben bestudeerd beter presteren dan leerlingen die mededelen dat
niet te hebben gedaan en of het met betrekking tot schoolsucces lonend is een
ondernemende leerling te zijn.
Als maten voor de leerprestaties zijn enkele cijfers op het overgangsrapport
(onder andere voor het yak aardrijkskunde), de scores voor feiten- en denkvra-
gen op een aardrijkskundestest en de bevordering van de brugklas naar een
bepaald schooltype gekozen.
Er kon niet worden geconc1udeerd dat de leerlingen die het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN hebben gevoIgd betere leerprestaties leveren dan
leerlingen die dat programma niet hebben gevolgd. Evenmin kon worden ge-
conc1udeerd dat de leerlingen die weI gekozen hebben voor het maken van een
schema betere Ieerprestaties leveren dan leerlingen die dat niet hebben ge-
daan.
Er kon niet worden geconcludeerd dat ondernemende leerlingen zowel op denk-
vragen als op feitenvragen hoger scoren dan uitvoerende leerlingen. De onder-
zoeksresultaten suggereren dat vooral een van de componenten van het profiel




Uit het onderzoek kon geconcludeerd worden dat het primair beoogde onder-
wijsdoel van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN is bereikt. Leer-
lingen uit de brugklas van het voortgezet onderwijs zijn in staat gebleken een
schema te maken van een studietekst. Zij hebben geleerd relaties tussen kern-
woorden te herkennen en uit woorden en structuurkenmerken van een informa-
tieve tekst op te maken hoe een tekst in elkaar zit. Zij hebben geleerd om op
een schematische wijze de hoofdlijn van een tekst op te schrijven.
De leerlingen die het programma HAVLOT -SCHEMATISEREN hebben ge-
volgd zijn niet aIleen in staat een schema te maken van een studietekst, zij
zeggen dat ook werkelijk te doen. Uit het onderzoek is gebleken dat zij inder-
daad vaker schema's maken dan leerlingen die dat programma niet hebben
gevolgd.
Op grond van de onderzoeksresultaten zijn twee typen leerlingen onderschei-
den, namelijk de uitvoerende en de ondernemende leerlingen. De uitvoerende
feerling laat zich leiden, wacht op instructies, neemt geen initiatieven, is af-
hankelijk van de docent, neemt de leerstof op en leert die van buiten. Hij pre-
fereert het toepassen van regels en het oplossen van voorgestructureerde opga-
ven.
De ondernemende feerling volgt een concrete en diepe aanpak en kiest voor
zelfsturing. Hij onderneemt zelf activiteiten, wacht de instructies niet af, maar
neemt zelf initiatieven en is geneigd plannen te maken. Hij structureert zelf,
legt verbanden en probeert de stof te begrijpen en zal niet geneigd zijn deze
van buiten te leren.
In de experimentele groep was een toename van het aantal ondernemende leer-
lingen te constateren die in een vergelijkingsgroep niet optrad. Kennelijk heeft
het programma invloed op de metacognitieve opvattingen en de leerstijl van
de leerlingen.
Er kon niet worden geconcludeerd dat de leerlingen die het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN hebben gevolgd ook betere feerprestaties leveren
dan leerlingen die dat programma niet hebben gevolgd.
Deze studie demonstreert dat het mogelijk is op basis van onderwijspsycholo-
gisch onderzoek onderwijsprogramma's op het gebied van het leren studeren
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te construeren, die uitvoerbaar zijn in alledaagse schoolsituaties. Het leren
studeren is voor het voortgezet onderwijs een haalbare taak gebleken.
8.2 KENNIS EN VAARDIGHEID VERWERVEN
Schematiseren is een leeractiviteit die de kwaliteit van het leren bevordert.
Voor dit uitgangspunt van dit proefschrift bestaat zowel een theoretische als
een empirische basis (Holley & Dansereau, 1984). Het was reeds bekend (Cam-
stra & Van Bruggen, 1984) dat het schematiseren onderwijsbaar is aan studen-
ten (in een cursus van zes weken). Het huidig onderzoek toont aan dat dit ook
het geval is voor leerlingen uit het voortgezet onderwijs, niet alleen in een
experimentele setting, maar ook in de dagelijkse praktijk van het onderwijs.
Het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN reikt een rniddel aan om ken-
nis te verwerven die is vervat in een tekst.
Wanneer leerlingen een (meta)cognitieve vaardigheid leren dan kunnen zich
verschillende situaties voordoen. Een eerste mogelijkheid is dat leerlingen de
betreffende vaardigheid onvoldoende beheersen, zodat deze ofweI niet wordt
toegepast, ofweI tot onvoldoende prestaties zal leiden. In het onderzoek is
gebleken dat de leerlingen het maken van een schema volgens HAVLOT-
SCHEMATISEREN weI hebben leren beheersen, maar dat deze desondanks
toch niet tot voldoende prestaties leiden wanneer het gaat om kennis van de
leerstof. Dit lOU erop kunnen wijzen dat de leertijd onvoldoende is geweest.
Het verdient aanbeveling een vaardigheid niet aIleen vaak te berhaIen, maar
hierbij ook steeds te werk te gaan volgens de principes van het leren leren.
Leerlingen moeten leren strategisch te werk te gaan en dat kost veel tijd. Zij
moeten het schema leren gebruiken als een instrument om er mee te navigeren
in het (Ieerstof)gebied dat zij moeten leren kennen. Zij moeten een model kun-
nen construeren van de tekst (Dole, Duffy, Roehler & Pearson, 1991). Dit
houdt onder meer in dat de leerlingen hun voorkennis moeten leren activeren,
hoofdzaken moeten leren vaststellen en vragen moeten leren stell en. Hierdoor
wordt niet aileen kennis verworven, maar zal deze kennis ook beschikbaar zijn
als er tijdens een toets naar gevraagd wordt of aIs deze gebruikt moet worden
om een gegeven probleem op te lossen.
Iemand die studeert volgens de havlot-schematiseren-methode leert strategisch
te werk gaan. Dit houdt meer in dan dat hij een beroep moet doen op dec1aratieve
en procedurele kennis. Hij moet niet aIleen weten dat voor het begrijpen van
een tekst een schema een nuttig instrument kan zijn en hoe een schema moet
worden vervaardigd. Hij moet het instrument ook zelfstandig kunnen gebrui-
ken en hiervoor geldt het gezegde: "oefening baart kunst". Maar als de leer-
ling getoond heeft deze vaardigheid te beheersen, dan is daarmee nog niet
gezegd dat hij deze ook spontaan toepast. Dit is een tweede mogelijkheid die
zich in de praktijk - en blijkbaar ook in dit onderzoek - voardoet. Leerlingen
die kunnen schematiseren doen dit lang niet altijd als zij een tekst bestuderen
de ondcmemende lcerling - liS -
waarvoor deze vaardigheid een geschikt middel zou zijn. am te bevorderen
dat leerlingen spontaan schernatiseren is conditionele kennis nodig. Leerlin-
gen dienen te weten wanneer deze vaardigheid bruikbaar en nuttig is. Het feit
dat leerlingen het maken van een schema weI beheersen maar niet spontaan
toepassen zou erop kunnen wijzen dat onvoldoende conditionele kennis is bijge-
bracht.
lnformatieve teksten moeten worden geanalyseerd en weI zo dat de relevante
informatie wordt geselecteerd en opgeslagen in het geheugen van de leerling.
Relevante informatie bestaat niet louter uit feiten, maar ook uit relaties tussen
feiten. Het kan zijn dat deze informatie gereproduceerd moet kunnen worden,
maar ook dat deze gebruikt moet kunnen worden, bijvoorbeeld om er bepaal-
de problemen mee op te lossen. De leerling moet weten met welk doel een
studietekst "behandeld" moet worden. Oat kan een oppervlakkige scanning
zijn, bijvoorbeeld om te bezien of de tekst relevante informatie bevat. Het kan
zijn dat hij de hoofdzaken moet weten voor een toets, maar het kan ook zijn
dat hij de "ingredienten" zoekt voor een opstel of argumenten voor een stel-
ling die moet worden verdedigd. Teksten kunnen dus op verschillende niveaus
bestudeerd moeten worden. Wanneer een diepe verwerking nodig is, dan is
schematiseren het middel bij uitstek. Het kan worden ingezet als (een onder-
deel van) een strategie die erop gericht is het doel van de leertaak zo goed
mogeJijk te realiseren.
8.3 KENNIS EN VAARDIGHEID TOEPASSEN
Het onderzoek dat aan deze studie ten grondslag ligt geeft aan dat leerlingen
wel kunnen schematiseren, maar de vraag is of de strategische betekenis van
dit middel voor de leerlingen voldoende uit de verf is gekomen. In ieder geval
hebben de onderzoeksresultaten duidelijk gemaakt dat de gedachte dat de ver-
worven kennis en vaardigheid 'vanzelf" wordt toegepast te optimistisch is.
Meer kennis van schematiseren biedt geen garantie dat het schematiseren in
de praktijk wordt toegepast. Indien leerlingen een vaardigheid beheersen, maar
deze onvoldoende toepassen in situaties waarin dit nuttig is, dan is er sprake
van een transfer-probleern (Simons, 1990). Hieraan is in het theoretisch deel
van deze studie geen aandacht besteed. Oorzaken voor de gebrekkige transfer
kunnen gelegen zijn in het programma, de leraar, de leeromgeving of in de
leerling zelf (zie Robinson & Robinson, 1989). Deze haarden van transfer-
problemen worden achtereenvolgens besproken.
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het programma
Yoor het bevorderen van het toepassen van eerder geleerde kennis en vaardig-
heden noemen Salomon en Perkins (1989) twee wegen, de "low road" en de
"high road". Langs de "low road" wordt een vaardigheid geleerd en geoefend
in gevarieerde contexten. Bij wijze van voorbeeld kan hierbij worden gedacht
aan het schematiseren van verschillende typen van teksten.
Langs de "high road" komt transfer vooral tot stand door het bewust en met
opzet expliciteren en abstraheren van kenniselementen vanuit een bepaalde
context. Een schema van een tekst wordt gekarakteriseerd door kernbegrippen
en relaties. Het maken van een schema wordt aangeleerd binnen de context
van het lezen van teksten, maar kan ook worden gebruikt bij het oplossen van
vraagstukken, het leren van woordjes of het integreren van leerstof in het per-
soonlijk kennisbezit. Beide wegen dienen volgens de auteur bij bet leren sche-
matiseren te worden gevolgd.
Yolgens Brown, Collins en Duguid (1989) is de beste manier om het transfer-
vermogen van cognitieve vaardigheden te vergroten deze te onderwijzen alsof
ze contextgebonden zijn. Dat is in het programma HAYLOT-SCHEMATISE-
REN gebeurd, maar de vraag is of dit in voldoende mate is gebeurd.
Eerder heeft ook De Klerk (1990) erop gewezen dat leren contextgebonden
zou moeten plaatsvinden. Hij steIt: " ... voor aIle kennis geldt dat deze verwor-
yen dient te worden in relatie tot het gebruik dat ermee gemaakt kan worden in
reele (of gesimuleerde) relevante situaties. Wat door het onderwijs bevorderd
moet worden is leren leren in situ. De leeriing moet al doende de vaardigbeid
leren om zelfstandig en op competente wijze om te gaan met de situatie".
Dit sluit ook aan bij het onderzoek van Brown en Campione (1986) waaruit
werd afgeleid dat voor iedere leerstof een situatie of leeromgeving moet wor-
den gevonden waarin aan drie voorwaarden wordt voldaan: 1. De leeriingen
moeten leren waarom een bepaalde strategie in die situatie nuttig is; 2. zij
moeten oefenen in het gebruik van de strategie en 3. zij moeten leren controle-
ren of de strategie de gewenste effecten beeft gesorteerd.
Simons & Yerschaffel (1992) wijzen erop dat de kans op transfer kan worden
vergroot door de binding tussen de leer- en de toepassingssituatie te vergroten.
De zogenoemde 'Aufgabe-orientiertheit' van het programma HAYLOT-
SCHEMATISEREN zou wei eens veel te gering geweest kunnen zijn.
Maar kennis biedt geen garantie dat het in de praktijk wordt toegepast. De
transfer kan worden bevorderd door de geleerde principes in verschillende
toepassingssituaties aan te bieden (Claas, Pouwer en Thijssen, 1986). Yoor het
havlot-schematiseren kan dit betekenen dat schema's niet aIleen worden toege-
past bij vakteksten maar ook bij probleemoplossen.
Yoor het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN geldt dat het in onvol-
doende mate in het onderwijs in de verschillende vaklessen is gemtegreerd
geweest. Zou dit wei zijn gebeurd dan zou er gewerkt zijn met verschillende
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typen van teksten en verschillende vakgebieden, kortom in verschillende contex-
ten.
deleraar
Hierboven is gesteld dat leraren in hun vaklessen meer aandacht moeten be-
steden aan het in schema brengen van de leerstof. Het is eigenlijk vreemd dat
wij van leerlingen verwachten dat zij leren maar dat wij hen in dat leren niet of
nauwelijks onderwijzen (Norman, 1980). Leren leren zou eigenlijk een apart
yak moeten zijn, zij het dat deze niet inde lessentabellen ZOU moeten voorko-
men. Het is verheugend dat dit weI wordt verdisconteerd in de studielastbenade-
ring zoals de Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onderwijs die heeft
voorgesteld.
De vakdocent speelt een belangrijke rol bij het bevorderen van transfer. Deze
rol is, in tegensteJling tot die van de leraar die het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN uitvoert (zie hoofdstuk 4), niet expliciet vastgelegd en
ook niet gecontroleerd in onderzoekstechnische zin.
Van professionele leraren mag worden verwacht dat zij de ontwikkelingen op
zowel vakinhoudelijk als onderwijskundig gebied kritisch volgen om zodoen-
de hun lessen te kunnen actualiseren en verbeteren (De Klerk, 1993). Vroeger
kon (beroeps)onderwijs voorbereiden op banen. Het was duidelijk om welke
banen het ging en welke eisen het werk stelde. Deze situatie is sterk veranderd.
Kennis veroudert, bedrijven zijn verwikkeld in harde concurrentieslagen en
moeten daarom inspelen op veranderingen en innoveren om de concurrent
voor te blijven. Het onderwijs moet daarop inspelen. De noodzaak om de
zelfstandigheid van leerlingen te bevorderen, om ervoor te zorgen dat zij hun
weg weten te vinden in informatierijke domeinen, wordt hoe langer hoe meer
een eis die aan de leerlingen moet worden gesteld. Het vraagt om pedagogisch
didactische en ook organisatorische wijzigingen, bijvoorbeeld die welke de
eerder genoemde Stuurgroep voor ogen staan en die zij heeft samengevat in de
term studiehuis. De voornaamste kenmerken hiervan zijn: "Het leren staat cen-
traal, de vraag van de leerling is mede bepalend voor de inrichting van het
onderwijs, de leerling bereikt actief de gestelde onderwijsdoelen en de taken
in school worden vastgesteld op grond van belangen van alle bij het onderwijs
betrokkenen. Het onderwijs zal meer vraaggericht dan aanbodgericht zijn,
waarbij de docent meer begeleider dan instructeur is" (Stuurgroep, 1994).
Van professionele leraren mag worden verwacht dat zij metacognitieve gidsen
zijn (zie Simons, 1993) die hun leerlingen trachten bewust te maken van hoe
zij moeten omgaan met datgene wat zij tegenkomen als zij een leerstofgebied
betreden. Het gaat hierbij niet aileen om uitleggen of voordoen. De gids hoeft
niet voorop te lopen. Het gaat ook om psychologische componenten van het
leerproces, zoals doorzetten, faalangst, zelfvertrouwen, emoties en dergelijke.
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Ook hiervoor moet de gids oog hebben. Deze componenten moeten deel uit-
maken van zijn werkwijze, van zijn wijze van omgaan met zijn leerlingen.
de leeromgeving
De kern van het zelfstandig Ieren is niet het in eigen tempo of solitair doorne-
men van de leerstof, maar het selecteren en gebruiken van de juiste strategieen
om de opgedragen taak prestatiegericht uit te voeren. Het adjectief 'opgedra-
gen' verwijst naar een formele leeromgeving.
Uit onderzoek van Perkins & Salomon (1988) kan worden afgeleid dat Ieren
Ieren in vakspecifieke domeinen effectiever is naarmate hieraan op schoolni-
veau de nodige aandacht wordt besteed. Er dient sprake te zijn van integratie
van specifieke programma's die gericht zijn op de bevordering van zelfstandig
leren in de verschillende vaklessen.
Belangrijke randvoorwaarden voor integratie van het programma HAVLOT-
SCHEMATISEREN in de vaklessen zijn (vergelijk Claas, Pouwer en Thijs-
sen, 1986):
- De doe len van het programma dienen aan te sluiten bij die van de vak-
lessen.
- De vakdocent gebruikt schema's in de vaklessen.
- De vakdocent biedt leerlingen de gelegenheid de vakspecifieke leerstof
te Ieren schematiseren.
- Deze gelegenheid wordt geboden zo kort mogeJijk na het beeindigen
van het programma.
- Er moet consensus bestaan tussen de leraren over het nut van schemati-
sereno
- Op basis van de bereikte prestaties moeten er voor het leerproces van de
leerling prioriteiten worden gesteld.
- De leerling moet het schernatiseren als Ieeractiviteit frequent kunnen
toepassen in de vaklessen.
- De vakdocent moet de leerling daarbij behulpzaam zijn en feedback
geven.
- Er is op schoolniveau een integratieplan.
- Op basis hiervan geven de vakdocenten begeleiding in het toepassen
van het schematiseren in de vak1essen.
de leerling
In dit onderzoek wordt ervan uitgegaan dat de kwaliteit van het Ieren vooral
wordt bepaald door de leeractiviteiten die plaats vinden.
Gepostuleerd is dat het Ieren toepassen van kennis en vaardigheden in fasen
verloopt. Bij het verwerven van kennis en vaardigheden horen leeractiviteiten
zoals het stapsgewijs analyseren van leerstof, het selecteren van hoofd- en
bijzaken en het herhalen. Bij het integreren horen leeractiviteiten zoals het
structureren, relateren, concretiseren, personaliseren en kritisch verwerken. Bij
het toepassen horen leeractiviteiten zoals het oefenen aan de hand van taken of
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problemen die een beroep doen op de verworven kennis en vaardigheden. Hier-
bij ziet de auteur het schematiseren als een krachtig instrument voor het stimule-
ren van leeractiviteiten zoals: analyseren, selecteren, herhalen, structureren,
relateren en probleemoplossen.
Wanneer, zoals in deze studie met het onderzoek wordt beoogd leerlingen
zelfstandig te leren studeren, zal bij de inrichting van de leeromgeving met de
fasering rekening moeten worden gehouden. Het Jigt dan in de rede te begin-
nen met het verwerven van kennis en vaardigheden. Zoals gezegd kan hier-
mee niet worden volstaan. Yoor het integreren en toepassen ervan is hulp no-
dig van de leraar en de leeromgeving. Hierbij moet rekening worden gehou-
den met de mogelijkheid dat leerlingen niet in staat zijn bepaalde taken zelf-
standig te verrichten. De leraar moet als het ware voortdurend in de gaten
houden of de !eerling bepaalde strategieen niet voigt omdat hij deze niet of
onvoldoende beheerst, of omdat er andere oorzaken zijn, bijvoorbeeld omdat
hij er het nut niet van inziet, het een omslachtige manier van doen vindt, hij
liever in een oude gewoonte vervalt die ook voldoende resultaten oplevert en
dergelijke. Hij zal samen met de leerlingen moeten achterhalen of de werkwij-
ze van de leerlingen verbetering behoeft of niet. Daar waar zelfstandig leren
wordt bepleit, moet ook de eigen verantwoordelijkheid van de leerling geres-
pecteerd worden.
8.4 OP BASIS VAN KENNIS EN VAARDIGHEID PRESTE-
REN
Deze studie heeft bevestigd dat beheersing van een vaardigheid wel een nood-
zakelijke, maar geen voldoende voorwaarde is om de verbetering die met de
vaardigheid voor ogen staat in de praktijk van het onderwijs te realiseren. Nodig
is een transfergerichte leeromgeving (De Corte, 199 L) en het wegnemen van
belemmeringen die in de leerling gelegen zijn.
De kern van het zelfstandig leren is het selecteren en gebruiken van de juiste,
prestatiegerichte strategieen. Dit veronderstelt dat de leerling zich bewust is
van (de juistheid van) zijn keuze ten aanzien van de leeractiviteiten. Ais er
sprake is van een keuze, dan betekent dit dat er alternatieven zijn: verschillen-
de strategieen die tot hetzelfde doe I leiden. Yoorzover deze verschillen in ter-
men van effectiviteit, efficientie en "leerlingvriendelijkheid", zal de leerling
deze alternatieven moeten kennen. Pas dan is een adequate reflectie mogelijk
op de (beste) aanpak die leidt tot een afweging en uiteindelijk tot een besluit.
Leerlingen die gewend zijn van buiten te leren, zijn niet gemakkelijk te bewe-
gen tot het aanleren van andere werkwijzen. De veronderstelling is dat tijdens
het leerproces, waarbij een bepaalde strategie - zoals het leren maken van sche-
ma's als een rniddel om betere prestaties te behalen - pas werkt als een leerling
inziet dat het lonend is om die strategie toe te passen. De leerling moet bij-
voorbeeld ervaren dat de nieuwe strategie tot betere toetsresultaten leidt. Daar-
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voor is het nodig dat gedurende langere tijd de leerling goed gevolgd wordt.
Maakt hij steeds een schema? Doet hij dat steeds op de juiste wijze? Of denkt
hij dat met enkele keren overlezen van de tekst ook wei een voldoende valt te
behalen? Als de leerling er niet in gelooft, niet de overtuiging heeft dat het
werkt, waarom zal hij dan al die moeite doen?
Dat onvoldoende duidelijk is geworden welke effecten het programma HA-
VLOT-SCHEMATISEREN heeft gehad op leerprestaties wil nog niet zeggen
dat het nutteloos is geweest. Het inzetten van de leeractiviteit schematiseren
ging in ieder geval niet ten koste van de leerprestaties. Dit is op zich winst ten
opzichte van ander onderzoek (Novak, 1990). Zoals in 1.2 is opgemerkt is het
de vraag of een jeugdige leerling wel zoveel inspanning kan verrichten om en
de leerstof te Ieren beheersen en te leren studeren. Blijkbaar is dit gelukt.
Dat er geen relatie gevonden is tussen leeractiviteiten zoals schematiseren en
leerprestaties, wil nog niet zeggen dat die relatie niet bestaat. Er kunnen zich
ook meettechnische en methodologische problemen hebben voorgedaan in het
onderzoek die het zicht op de werkelijke relatie hebben weggenomen.
Zo kan het zijn dat de gekozen tekst in het kader van aardrijkskunde onvol-
doende heeft uitgenodigd tot het maken van een schema. Het is denkbaar dat
een tekst over een ander onderwerp, bijvoorbeeld over de ondergang van het
Romeinse Rijk (zie hoofdstuk 5) in dit opzicht geschikter is. In verder onder-
zoek dienen verschillende typen van teksten gebruikt te worden.
In hoofdstuk 7 is de relatie tussen het schematiseren en het type van vragen dat
over de tekst wordt gesteld aan de orde geweest. Het ging hierbij om het on-
derscheid tussen feiten- en denkvragen.
Palincsar (1982) heeft een ander onderscheid gemaakt, namelijk tussen tekst-
expliciete en tekst-impliciete vragen. Bij deze indeling wordt rekening gehou-
den met de drie fasen in het leerproces. Bij tekst-expliciete vragen gaat het
vooral om processen van herkennen en herinneren, bij tekst-impliciete vragen
om de structuur van de tekst en om de verbanden tussen elementen uit de tekst.
(Daarnaast onderscheidt Palincsar zogenaamde script-impliciete vragen. Hierbij
dienen leerlingen ideeen uit de tekst te kunnen toepassen en conclusies te kun-
nen trekken). Aangezien schema's geacht worden vooral het structureren te
bevorderen, mag worden aangenomen dat het effect vooral zichtbaar is op de
tekst-impliciete vragen en niet op de tekst-expliciete vragen. In vervolgonder-
zoek zouden tekst-impliciete en tekst-expliciete toetsvragen geconstrueerd en
met elkaar vergeleken moe ten worden. Wellicht dat op deze manier een in-
zichtelijke relatie tussen type van vragen en weI of niet schematiseren kan
worden gevonden.
Wat de onderzoeksmethode betreft is het de vraag hoe de effecten zijn geme-
ten: in welke context, op welk moment en op welk niveau?
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De vraag naar de context is van belang orndat, zoals eerder is opgernerkt, wis-
selende contexten het spontaan gebruiken van de geleerde strategie of vaar-
digheid bevorderen. Het niet hebben gewerkt met wisselende contexten in deze
studie is een zwakte in de implementatie van het programma geweest en zwak
geimplernenteerde versies van effectieve programma's werken niet (Wang,
Haertel & Walberg, 1993).
De vraag naar het meetmoment is van belang voor het beoordelen van de on-
derzoeksresultaten omdat, zeals eerder opgemerkr, een leerling een aantal fa-
sen doorloopt bij het ontwikkelen van kennis. De vorderingen bij complexe
vaardigheden verlopen niet altijd lineair, waardoor het soms kan voorkomen
dat de prestaties tijdelijk af- in plaats van toenemen (Novak, 1990). Dit pleit
ervoor om langer met een programma te werken dan in deze studie het geval is
geweest, ZOdeHmeer meetmomenten kunnen worden ingelast.
De vraag naar het meetniveau is van belang in verband met de interpretatie en
generaliseerbaarheid van de onderzoeksresultaten. In deze studie is gemeten
op leerlingniveau. Kenmerken van klas en school zijn derhalve buiten beschou-
wing gebleven. Daardoor kunnen effecten op leerprestaties onzichtbaar geble-
yen zijn. Het is mogelijk dat in andere klassen of scholen de leerprestaties wei
toenemen door het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN te gebruiken.
In vervoigonderzoek dienen naast prestatiernaten ook relevante leerlingken-
merken vastgesteld te worden, zodat de aard van de samenhang tussen
leerlingkenmerken, strategieen en prestaties onderzocht kunnen worden en wei
zo dat ook interacties tussen deze factoren geanalyseerd kunnen worden.
8.5 DE ONDERNEMENDE LEERLING
Op basis van het hier besproken onderzoek is een onderscheid gemaakt tussen
twee typen van leerlingen, de uitvoerende en de ondernemende leerlingen.
Gebleken is dat de uitvoerende leerlingen in de meerderheid zijn. Eigenlijk
gedragen zij zich conform het traditionele onderwijsmodel. Dit is sterk
examengericht. De leerling wordt in het onderwijs voorbereid op toetsen en
examens. Deze worden beschouwd als instrumenten waarmee de kwaliteit en
de deugdeJijkheid van het onderwijs bewaakt kan worden. De weg naar de
eindexamens is geplaveid met toetsen met behulp waarvan de leerling stap
voor stap wordt geleid naar de eindstreep. Deze weg ligt grotendeels vast. Via
lessentabellen weet de leraar hoeveel tijd hij per leerjaar beschikbaar heeft
zodat hij de leerstof in stukjes kan indelen. Niet aileen de tijd die aan het vak
besteed moet worden Jigt vast, maar ook de leerstof. Deze vloeit voort uit de
exameneisen. Bovendien is er een beperkt aanbod van goede leerboeken en
leermaterialen, zodat ook hier niet veel variatie mogelijk is. En tenslotte, zijn
er behalve het schoolbord en het krijtje en tegenwoordig ook de overhead
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projector en de transparanten weinig andere mogelijkheden om de leerstof aan
de leerlingen uit te \eggen.
Gelukkig is dit beeld aan het veranderen. Niet aileen leerlingen veranderen,
maar ook de leraren. Beide gaan anders met elkaar om dan vroeger. De om-
gangsvormen zijn veel informeler geworden. Leerlingen zijn mondiger ge-
worden en beseffen dat zij niet aileen plichten maar ook rechten hebben. Ook
de inhoud van de leerstof is in de loop der jaren veranderd. Er is niet aileen
sprake van actualisering en aanpassing aan de nieuwste inzichten, maar er is
ook een andere pedagogisch-didactische kijk op leren ontstaan. In het rapport
"Tweede fase vernieuwt" (van de Stuurgroep, 1994) wordt het nieuwe onder-
wijs voor de tweede fase van het voortgezet onderwijs geschetst. De voor-
naamste kenmerken van het nieuwe onderwijs zijn dat: (I) veel meer rekening
wordt gehouden met individuele verschillen in aanleg, achtergrond en ambi-
tie; (2) grotere zelfstandigheid uitdrukkelijk wordt beschouwd als een onder-
wijsdoel en (3) effectiviteit van het onderwijs zo veel mogelijk bevorderd moet
worden.
In het rapport van de Stuurgroep wordt gesteld: "Deze drie kenmerken komen
samen in het begrip professionaliteit, dat niet aileen verwijst naar een profes-
sioneler beroepsprofiel van de docent, maar tegelijk naar een moderne, flexibele
schoolorganisatie" .
Deze organisatie zal gestalte krijgen in de vorm van een studiehuis, waarvan
de kenmerken eerder in dit proefschrift zijn genoemd. Scholen zullen steeds
autonomer worden en de inrichting van het studiehuis zal in belangrijke mate
gaan passen bij de visie en het beleid van het school team.
De doelstelling die aan deze studie ten grondslag lag is bescheiden. Nagegaan
werd of op basis van moderne \eerpsychologische inzichten binnen de school-
praktijk gewerkt kan worden aan zelfstandigheidsbevordering, aan het leren
leren. Deze zeer algemene vraag werd toegesneden op een bepaald vakgebied
(aardrijkskunde) en op een instrument (het schema) met behulp waarvan deze
doelstelling gerealiseerd kan worden. In feite ging het om een k\einschalig
onderzoek op rnicroniveau, met als concrete vragen: kunnen leerlingen binnen
klasverband schema's maken en zo ja, verbeteren hierdoor hun prestaties op
een toets over de tekst waarvan de IeerIingen een schema moesten maken?
In zekere zin vallen de resultaten tegen. Het bleek weliswaar mogelijk deze
vaardigheid aan te \eren binnen de context van het reguliere, alledaagse onder-
wijs, maar de effecten van het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN
waren mager. Het hulpmiddel werd niet spontaan gebruikt en voor zover het
werd gebruikt leidde het niet tot aantoonbare verbetering van de leerprestaties.
Maar het bleek wel een merkbare invloed te hebben op de wijze waarop de
leerlingen tegen het onderwijs aankijken. Verschillende leerlingen zijn zich
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onder invloed van de methode HAVLOT-SCHEMATISEREN gaan gedragen
als ondernemer.
De ondernemende leerling kan worden beschouwd als het 'Idealbild' van het
moderne onderwijs. Immers, hij gedraagt zich zelfstandig, is bereid om de
handen uit de mouwen te steken en zoekt uitdagingen. Hij wil leren leren en
nieuwe domeinen verkennen, niet als avonturier of als zwerver, maar op weg
naar het doel, navigerend met behulp van de instrumenten die hem ter beschik-
king staan. De leraar is zijn gids, niet de wegwijzer, maar degene die hulp
geeft wanneer en waar het nodig is. Want leren moeten de leerlingen uiteinde-
lijk zelf doen I
De leraar kan het ondernemend zijn stimuleren door ervoor te zorgen dat de
instructie steeds gericht is op:
kennisnavigatie;
nuttige kennis en vaardigheden;
transfer van kennis;
zelfstandigheid.
Binnen het voortgezet onderwijs, waar deze studie betrekking op heeft, vol-
trekt zich een majeure operatie. Eerst hebben we de invoering van de basisvor-
ming gehad en nu staan we aan de vooravond van de vernieuwing van de
tweede fase van het voortgezet onderwijs. Het voert te ver om uitvoerig op de
voorgenomen veranderingen in te gaan. Aspecten ervan, zoals de vernieuwde
pedagogisch-didactische kijk op het onderwijs en het studiehuis zijn reeds ter
sprake gekomen.
De studie, waarvan hier verslag is gedaan, is van belang voor deze innovatie.
Weliswaar heeft de studie betrekking op de eerste fase van het onderwijs, maar
deze wordt geacht de basis te leggen voor de tweede fase. De studie toont aan
dat het mogeJijk is instrumenten te ontwikkelen die passen binnen de context
van een vakgebied. Het gaat hier am instrumenten - zoals het schema - die
liggen op het niveau van de studievaardigheden, maar die tegelijkertijd zo
breed inzetbaar zijn dat als zij kennisnavigatie-instrument kunnen dienen in
uiteenlopende vakgebieden. Zij dienen in relatie tot vakinhoudelijke kennis te
worden aangeleerd, maar binnen verschillende contexten gebruikt te worden.
Pas dan zal de strategische waarde van dit soort vaardigheden (dat wil zeggen:
het kunnen hanteren van de instrumenten) blijken. Deze waarde moet vooral
worden gezocht in de zelfstandigheid en in de transfer. Dit wordt niet bereikt
met een korte training binnen een enkel vakgebied. Het moet een door het hele
team van leraren gedragen beleid zijn, om bepaalde instrumenten te gebruiken
voor de realisering van beide genoemde doelen: zelfstandigheid en transfer.
Scholen worden steeds autonomer. Zo zal de inrichting van een studiehuis in
belangrijke mate een zaak zijn van de gehele school. Deze autonomievergro-
ting biedt niet aileen de vrijheid, maar ook de uitdaging am op meso-niveau te
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zoeken naar de optimale afstemming van vakinhoudelijke, didactische en al-
gemene vaardigheden. De mate waarin deze afstemming succesvol is bepaalt
de strategische waarde van het instrument.
Op grond van deze studie is enig optimisme gerechtvaardigd. Het is mogelijk
de juiste instrumenten te ontwikkelen, maar in de hand van een enkele docent
verliezen deze hun strategische waarde. Deze zullen met des te meer succes
kunnen worden ingezet naarmate meer eenheid van opvatting en visie bestaat
omtrent hun functie voor het onderwijs. Aan deze eenheid van visie en opvat-
ting herkent men de kwaliteit van de school!
SUMMARY
The entrepreneur - A research in/earning to learn by 'havlot-schematising'
in the case of internal regulation.
Our society has turned into an information society. Knowledge plays a central
role in this society. This knowledge becomes obsolete so fast however that one
could have doubts about the use of taking down and memorising knowledge
through schoolbooks or otherwise. More profit would be gained by know/edge
navigation, the independent quest for information one really needs.
To retrieve information memorised in the own mind, it is important to learn to
memorise systematically. The success of the retrieval strongly depends on the
way knowledge is structured or organised in the mind. This structure deter-
mines the nature and amount of cohesion that exists between elements of knowl-
edge and that again determines the easiness of retrieving information.
For students in the classroom, learning is an affective, goal-oriented, trans-
formative, regulative, active, constructive, cumulative. metacognitive and social
process. Here, the essence of learning is not to carry out assignments but to
perform learning activities, to bear responsibility for it and to have the right
tools and instruments available with which the road leading to the learning
objectives can be followed. The teacher is the one who puts these means at the
disposal of the students and helps them to handle these means properly.
According to the author, havlot-schematising is one of these instruments. With
this method, a plan of approaching studying is linked to a technique for struc-
turing study materials. The choice was made to use this technique of schema-
tising study texts. Schematising in this study means that a two-dimensional
representation (a scheme) of the information in a study text is made. The main
objective is to transform the information into a visual representation. By per-
forming activities like this, a well-organised and well-accessible knowledge
base is founded.
The teachability and usability of this activity has formerly been investigated
with university students. The question arose to what extent highschool stu-
dents could learn schematising. Research in this area, taking place in a 'nor-
mal' and non-experimental environment and actually pointing out the teach-
ability of relevant learning objectives of learning how to study, has not been
done before. The research presented in this report concerning the construction
and consequences of the teaching programme HAYLOT-SCHEMATISING
contributes to filling up this gap.
As described in chapters 1 to 3, the construction of this programme was estab-
lished with the aid of existing material based on literature about instruction
from a cognitive and metacognitive perspective. In the first place this theoret-
ical framework serves to determine the role of havlot-schematising in the learn-
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ing process. Secondly, it serves as a heuristic for constructing the teaching
programme. This programme is described and its didactical aspects are dis-
cussed in chapter 4. In the third place, the theoretical framework is used to
evaluate the programme.
Programme evaluation is an empirical, scientific research method. That is, the
effects of programmes are measured and compared in a reliable way according
to criteria that have been specified before. The method is used to determine in
how far a target was achieved.
The research was done in a regular school environment with 121 participants.
The experiment was set up according to a 'pretest-posttest-control group-de-
sign' with different control or reference groups (n=140 and n=91). Newly con-
structed and existing questionnaires were used for measurement. The results
were measured at student level, not at class or school level.
The central issue for this research was: what learning effects can be measured
- on student level - in the short term, using the programme HAVLOT-SCHE-
MATISING?
Regarding these effects, four levels have been distinguished:
1) the learning level;
2) the level of learning behaviour;
3) the reaction level;
4) the level of organisation.
The evaluation research was aimed at four questions. In chapter 5, the matter
is discussed whether the knowledge and/or aimed at skills were taught on the
learning level, and whether the behaviour had changed in the expected way on
the behavioural level. In chapter 6, it is discussed on reaction level what the
reactions of pupils were in the metacognitive domain. In chapter 7, taking into
account the level of the organisation, the question whether and how much the
achievements of the students increased, is discussed.
A conclusion resulting from this research is that the primary teaching goal of
havlot- schematising has been achieved. Students of the first year in high-
school were able to make a scheme of a study text. They had learnt to recog-
nize the main subject of an informative text. They had also learnt to recognize
the relation between the core words and to discover the way a text is built up
and what the author's exact intention is, the latter by interpreting all kinds of
words and structure identifiers. They had learnt to point out the main stream in
a text in a schematic way.
The students who subscribed to the programme are not only able to make a
scheme of a study text, they also claim to really do it in practice. Research
pointed out that they indeed made schemes more often than their fellow stu-
dents who did not take the programme.
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Based on the outcome of the research two types of students can be distin-
guished: the executing student or performer and the undertaking student or
entrepreneur.
The performer lets himself be lead, waits for instructions, does not take initia-
tive, is dependent on the teacher, focuses on the teaching material and learns it
by heart. He prefers applying the rules and solving pre-structured cases. The
entrepreneur pursues a more concrete and profound approach and prefers to
lead himself more than aperformer. He initiates activities by himself, does not
wait for instructions but takes more initiative and tends to plan. In case he does
not understand the teaching material or gets into trouble, he tries to find a
solution. He structures, links facts and tries more to understand the material
than to learn it by heart.
An increase of the number of entrepreneurs was established in the experirnen-
tal group, compared to the reference group. The programme obviously had its
impact on the metacognitive notion and the learning style of the students.
It was not concluded that the programme resulted in better learning perform-
ance.
In chapter 8, the results of the empirical research are summarised and put to
discussion in relation to practice and theory.
Usually, only a few aspects of the learning processes are emphasised in a teach-
ing programme. Important considerations were that learning is an active, con-
structive and goal-oriented process. Implementation of education based on
this thought can best be provided in small-scaled and school-bound projects.
The results of the research made clear that the assumption that students bring
the obtained knowledge and skills into practice 'all by themselves' is too opti-
mistic. Better control of schematising does not guarantee that schematising is
actually brought into practice. The causes for an insufficient transfer can be
the programme, the teacher, the teaching environment or the student himself.
This study acknowledged that control of a skill is a necessary, but not suffi-
cient condition to realise the improval of education the programme has in view.
A transfer-oriented learning environment is needed.
Further research should take a closer look at both transfer and affective as-
pects. Relevant student characteristics should also be recorded, beside meas-
uring achievements. This is to investigate the nature of cohesion between stu-
dent characteristics, strategies and achievement in such a way that interactions
between these factors can also be analysed.
This research demonstrated that it is possible to construct teaching programmes
for 'learning to learn' that are based on research in educational psychology
and indeed are executable in every-day school situations. HAVLOT-SCHE-
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MATISING offers the instruments with which a student learns to navigate in
study texts. This also means a step towards independent learning.
This step entails practical benefits for both teachers and students. Teachers can
encourage the students to become entrepreneur by ensuring that the instruc-





Havlot-schematising influenced the way of information processing. Students
became acquainted with new instruments and found that they could approach
studying in various ways. They learnt to think about their own learning meth-
ods and the instruments they use while studying. The metacognitive experi-
ence gained during the described process can be built upon when performing
goal-oriented learning activities. Thus, a base is founded for independent learn-
ing in situations in which nobody tells the student how to learn anymore. This
is of great importance with regard to the altering pedagogical and didactical
attitudes towards learning. The entrepreneur can be considered to be the 'Ideal-
bild' of modern teaching, e.g. in the 'basisvorming' or the 'studiehuis' in the
second stage of high-school.
Based on the research discussed here, it was shown that the majority of stu-
dents were performers. In a way, they behave according to the traditional edu-
cation model. However, some students influenced by havlot-schematising be-
gan to act like entrepreneurs. They represent the modern education when they
go their own way navigating with the instruments handed to them, on their
way to achievements in which the teacher does not lead the way but guides the
student wherever necessary.
Based on this study there is some reason to be optimistic. It has been indicated
that it is possible to develop the right tools, but these will lose their value in
case only a few teachers adopt these techniques. On the other hand, the suc-
cess will be the greater if an equivalent general view towards their importance
for modern education develops. After all, it is this unity of vision that reflects
the qual ity of a school!
BIJLAGE I
De inhoud vall het programma HA VLOT-SCHEMATISEREN
De lesstof voor de studielesuren is als voigt over het schooljaar verdeeld: IN-
TRODUCTIE (tijdens een introductieweek), STUDIEGEWOONTEN (een
viertallessen), HAVLOT-STUDEREN (een negentallessen), HAVLOT-SCHE-
MATISEREN, individuele begeleiding. Het eerste blok is geheel gericht is op
de introductie van de brugklassers in de nieuwe school. Dat blok wordt ver-
zorgd door de klassementor tijdens de introductieweek. Daarna volgen een
viertal lessen met als doel het zich bewust maken van de eigen studiegewoon-
ten. In het programma HAVLOT-STUDEREN maakt de leerling kennis met
de havlot-rnethode, een plan van aanpak van het studeren (zie 1.3). Het pro-
gramma HAVLOT-SCHEMAT1SEREN is bedoeld als vervolg op dit meer al-
gemene programma.
De eerste vier lessen hebben als doel de leerlingen voor de cursus te motiveren
en zich bewust te doen zijn van eigen studeergedrag.
De lessen vijf en zes zijn scharnierlessen waarin impressies worden opgedaan
van soorten schema's en het nut daarvan.
Tenslotte volgen zes lessen waarin het schematiseren beoefend wordt.
De vragenlijsten die met het oog op het evaluatieonderzoek zijn afgenomen,
vormen een integraal onderdeel van de lessen.
Opgemerkt wordt nog dat enkele docenten een proefversie in een klas 2 havo
uitvoerden. Het tempo bleek te hoog te liggen. Daarom is het aantal lessen
voor de brugklas gespreid over meer lesuren.
Aan de basis van dit programma ligt de havlot-rnerhode (zie 1.3). Daarin gaat
het om het fasegewijs aanpakken van een studietekst (orientatiefase, fase van
vragen stellen, fase van nauwkeurig lezen, fase van overhoren en controlefase).
Het is de bedoeling dat de leerling deze methode leert toepassen op het schema-
tiseren van studieteksten.
In de eerste fase van het heel algemene overzicht (HA) gaat het om vragen
zoals:
- waarover gaat de tekst?
- waarom zou ik de tekst gaan lezen?
- wil ik de les uit rri'n hoofd leren?
- wil ik er een schema van maken?
In de tweede fase (V) dient de leerling zich af te vragen wat de leraar ver-
wacht: moet de les begrepen en/of onthouden worden en gaat het daarbij om
aIle details of aIleen om de hoofdzaken? Moet het onthouden letterlijk gebeu-
ren of mag het in eigen woorden? De leerling dient zich ook af te vragen wat
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hij al over het onderwerp van de les weet. Tenslotte dient hij zich in deze fase
af te vragen wat hij zal gaan doen: "stampen", doorlezen, samenvatten of een
schema maken?
De derde fase (L) heeft betrekking op het zoeken naar kernwoorden.
De vierde fase (0) is het overhoren door schematiseren. Daarbij dienen een
aantal stappen te worden uitgevoerd:
- zoek naar de kernwoorden;
- omcirkel die als je in de tekst mag schrijven, anders schrijf je ze op;
- onderstreep of noteer de mededelingen die over deze kernwoorden
gedaan worden;
- maak een schema;
- maak een mededelingenlijstje;
- stel overhoorvragen op.
In de laatste fase tenslotte (T) wordt door de tekst na te vertellen getest of het
schema volledig is.
Het programma HAVLOT-SCHEMATISEREN in het kort
Les 1 en 2.
De computer kan dienen als metafoor. ("Door iets te vertellen over de werking
van computers, kan inzichtelijk worden gemaakt op welke manier je zelf kan
denken en onthouden. Als je weet hoe het geheugen in elkaar zit, kan je mis-
schien ook beter studeren en je schoolwerk doen.") Ook zal in de les inforrna-
tiekunde hierop worden aangesloten.
Les 3.
In deze les gaat het vooral om het actief sturen van eigen leerprocessen. Dit
gebeurt via verhaaltjes over Ad en Mia (ontleend aan Boekaerts, 1987) en
over Willy (ontleend aan Vermunt, 1984). Tenslotte vindt de presentatie van
de strategie van het actief studeren door Havlot-schematiseren plaats.
Les4.
Verschillende leerlingen reguleren hun leren op verschillende wijzen. Daarom
vergelijken de leerlingen nu de huiswerkaanpak van Willy met de aanpak van
Astrid (zie Vermunt, 1984). De leerlingen krijgen informatie over zelfdi-
agnostische heuristieken, waarbij ze kunnen leren zichzelf vragen te stellen
(voor, tijdens en na het leren).
Les S.
De proef "woordjes leren" (uit de methode 'Vuyk') staat centraal. De ene helft
van de klas krijgt een blad waarop de woordjes in twee kolommen staan; de
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andere helft krijgt een blad in scherna-vorrn aangeboden. Na een klassikale
overhoring van de woordjes en een bespreking van de leerprestaties wordt de
heuristiek van Vermunt gepresenteerd, maar nu uitgeschreven voor 'woordjes
leren' .
Les 6.
De voorkennis voor het schematiseren wordt op een rijtje gezet.
Les 7.
Met materiaal ontleend aan Mirande & Broerse (1984) gaan de leerlingen de
eerste drie stappen van de strategie "Havlot-schernatiseren'' oefenen. De oe-
fenteksten komen uit proefwerken Nederlands van de school.
Les 8.
In deze les is stap vier (overhoren door schematiseren) aan de orde. Tevens
wordt opnieuw het nut van schematiseren gedemonstreerd - nu niet met woord-
jes leren, maar met probleemoplossen - gevolgd door discussie over het nut.
Bovendien vindt reflectie op het eigen studeergedrag plaats.
Les 9 tot en met 12.
Het schematiseren van studieteksten volgens de havlot-schematiseer methode
wordt getraind met behulp van vakspecifieke teksten.
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BIJLAGE II
VOORBEELDEN VAN ITEMS UIT DE ILS-B (Van Rijswijk, Vermunt,
Koerts, 1987):
I. met betrekking tot de variabele oppervlakte-aanpak:
lk werk de lesstof punt voor punt af en leer elk afgerond stukje apart.
Ik prent de betekenis van aile begrippen die ik niet ken stuk voor stuk in
mijn hoofd.
2. met betrekking tot de variabele concrete-aanpak:
Ik gebruik wat ik op school leer bij mijn dagelijkse bezigheden.
Ik besteed vooral aandacht aan die schooltaken die me praktisch bruik-
baar lijken.
3. met betrekking tot de variabele diepte-aanpak:
Ik probeer nieuwe stof in verband te brengen met wat ik al weet.
Ik breng een nieuwe opdracht in verband met opdracbten die ik al eer-
der gemaakt heb.
4. met betrekking tot de variabele stuurloosheid:
Ik merk dat ik niet goed weet wat de bedoeling is van de lessen.
lk constateer dat ik moeite heb met het verwerken van een grote hoe-
veelheid leerstof.
5. met betrekking tot de variabele externe sturing:
Ik leer volgens de aanwijzingen die door de leraar of in het boek wor-
den gegeven.
Ik oefen mezelf bij opgaven grondig in het toepassen van de methoden
die in de les worden behandeld.
6. met betrekking tot de variabele relfsturing:
Als ik de leerstof niet begrijp, probeer ik te bedenken wat ik daar aan
kan doen.
Ik probeer andere voorbeelden en vragen te bedenken dan die op school
behandeld zijn.
7. met betrekking tot de variabele opname van kennis:
Een goede manier van leren vind ik het regelmatig herJezen van de stof.
Onder leren versta ik er voor zorgen dat ik de feiten die ik in de les
aangeboden krijg, kan opnoemen.
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8. met betrekking tot de variabele gebruik van kennis:
Wat ik leer moet ik kunnen gebruiken om praktische problemen op te
lossen.
Leren betekent voor mij kennis verwerven die ik kan gebruiken in mijn
dagelijkse leven.
9. met betrekking tot de variabele opbouw van kennis:
Ik moet uit mezelf naar verbanden zoeken in de leerstof.
Ik vind dat ik niet aileen mijn huiswerk moet doen, maar ook zelf op
onderzoek moet uitgaan.
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